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1. Introduction 
« Apprendre à lire, c’est apprendre à identifier des suites de mots écrits et à en comprendre le 
sens » (Goigoux et Cèbe, 2006, p.19). Cette phrase simple, qui décrit ce qu’est l’apprentissage 
de la lecture, peut premièrement paraître anodine. Identifier des mots et comprendre le sens de 
ces derniers, cela semble si naturel et spontané. En effet, lorsque la lecture est un concept 
acquis, il est difficile de se rendre compte à quel point son apprentissage est complexe. 
Comme l’explique Giasson (2004, p.7), « en tant qu’adultes, il nous est difficile de prendre 
conscience de ce qui se passe dans la lecture, car nous avons automatisé les processus en 
jeu ». On oublie donc parfois que les enfants apprentis lecteurs peuvent avoir « des 
représentations fausses ou très partielles de l’acte de lecture » (Ouzoulias, 2004a, p.194), ce 
qui peut engendrer des difficultés dans son acquisition. 
 
La lecture est un apprentissage phare à l’école primaire, particulièrement dans les premiers 
degrés de la scolarité. En plus d’être l’un des apprentissages les plus importants et essentiels, 
il est également très complexe et demande beaucoup d’investissement de la part de 
l’apprenant. J’ai pu constater, lors de mes diverses observations sur le terrain, mais aussi 
grâce à l’apport théorique des différents cours et séminaires proposés lors de ma formation à 
la HEP, que l’apprentissage de la lecture peut engendrer des difficultés variées chez certains 
élèves. 
 
En tant que future professionnelle de l’enseignement, mes envies et mes motivations sont de 
permettre à chaque enfant d’avoir les mêmes outils en main afin d’apprendre à lire et de 
découvrir le plaisir de la lecture. À travers ce mémoire professionnel, j’aimerais pouvoir 
constater les effets d’un travail en profondeur dans l’acquisition de la lecture, proposé pour 
des élèves de ma classe de stage, en 4P (HarmoS). Le but de ce travail de recherche est donc 
de mettre en place un dispositif auprès de certains élèves en difficulté dans l’apprentissage de 
la lecture, et de remarquer si des tâches effectuées en petit groupe peuvent être bénéfiques et 
amener les élèves à acquérir de nouvelles stratégies pour lire. 
 
L’intérêt que je porte à l’enseignement et à l’apprentissage de la lecture se justifie par 
l’importance de cet apprentissage dans les premiers degrés de la scolarité. La lecture est 
nécessaire aux autres apprentissages, mais est également essentielle pour l’élève et son 
inclusion au sein de la société. Il est important que les élèves aient « une vision claire de ce 
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qu’est l’acte de lire », autrement dit « avoir quelques idées sur les bénéfices personnels qu’on 
peut tirer de cet apprentissage » (Ouzoulias, 2004a, p.194). En effet, comme le cite Bernardin 
(2003, p.18) « pour accéder à l’écrit, encore faut-il le vouloir, et pour cela avoir compris les 
bénéfices sociaux et symboliques qu’on peut en escompter. Il est bien difficile à l’enfant 
d’être véritablement « motivé » (et plus encore mobilisé), s’il n’est pas persuadé de 
l’importance de cet apprentissage plus tard, mais aussi et surtout pour ici et maintenant. » 
Grâce à ce travail de recherche, j’espère donc permettre à mes élèves d’acquérir de nouvelles 
connaissances face à cet apprentissage complexe. Je souhaite également élargir mes propres 
connaissances afin d’être outillée pour le début de mon parcours professionnel. 
2. Problématique 
2.1 Constat 
L’acquisition de la lecture est un long processus, complexe et souvent parsemé d’obstacles. 
Les difficultés qui découlent de cet apprentissage peuvent être diverses, et différentes selon 
les enfants. Giasson (2012, p.26) établit une liste des catégories de lecteurs en difficulté : les 
enfants qui éprouvent des difficultés lors de l’entrée dans l’écrit ; les lecteurs qui ne suivent 
pas le rythme de la classe ou les lecteurs en retard ; les lecteurs qui éprouvent des difficultés 
persistantes ; les lecteurs qui ont des besoins particuliers. Ces catégories permettent de situer 
les élèves perçus en classe comme étant des élèves à risque. Mais avant de les catégoriser, il 
est nécessaire de poser un diagnostic. 
 
Beaucoup d’auteurs ont proposé des évaluations afin de déterminer le niveau des enfants en 
début d’année scolaire. C’est à partir du test mis au point par l’un d’entre eux que ma 
recherche débute. J’utiliserai le Médial (Moniteur pour l’évaluation des difficultés de 
l’apprenti lecteur) dirigé par André Ouzoulias (2004c) pour mener ma recherche, car je 
m’intéresse à l’apprentissage de la lecture auprès d’élèves de 4P (HarmoS) en difficulté. Les 
attentes qu’ont les enseignants pour des élèves de ce degré sont grandes, car c’est la dernière 
année du premier cycle de la scolarité. De ce fait, les élèves pour lesquels l’acquisition de la 
lecture pose problème peuvent ressentir une pression supplémentaire et rester bloqués dans 
leur difficulté. Giasson (2012, p.31) explique que « si un élève a peu d’habiletés en lecture, il 
ne trouvera pas celle-ci gratifiante et n’aura pas tendance à s’engager dans des activités de 
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lecture. Ce manque de pratique de la lecture conduit à un rendement plus faible et à encore 
moins d’intérêt pour la lecture. C’est le cycle de l’échec qui commence ». 
2.2 Objectif de la recherche  
À travers ce travail de recherche, j’aimerais pouvoir proposer aux élèves éprouvant de la 
difficulté un moyen d’aborder la lecture leur permettant de dépasser les obstacles qu’ils 
rencontrent. En effet, mon but à travers ce mémoire professionnel est de mener des 
interventions pédagogiques permettant	  aux élèves en difficulté de tenter de les surmonter et 
ainsi d’accéder à la lecture. Pour cela, il est essentiel de sélectionner avec soin les activités qui 
peuvent aider ces élèves ayant des besoins particuliers en lien avec cet apprentissage. 
J’aimerais donc pouvoir permettre aux élèves en difficulté de ma classe de stage de 
développer des stratégies pour lire et donc de mieux en comprendre le fonctionnement. Par la 
suite, je souhaiterais donc réinvestir les connaissances acquises au travers de ce travail de 
recherche au sein de ma future classe, en tant que professionnelle de l’enseignement.  
 
À partir d’interventions mises en place au sein de ma classe de stage et auprès de quatre 
élèves en difficulté dans l’apprentissage de la lecture, l’objectif de ce travail de mémoire est 
d’évaluer dans quelle mesure les interventions menées permettent une progression de ces 
quatre élèves. Je me pencherai essentiellement sur l’analyse des différences aux résultats du 
pré-test et ceux du post-test. Ces derniers permettront de constater l’éventuelle évolution, les 
progrès, la régression ou la stagnation des quatre élèves dans l’acquisition de la lecture. Il sera 
donc possible de déterminer le degré d’efficacité des interventions menées auprès de ces 
élèves, non sans oublier la présence d’autres facteurs ayant également influencé les résultats 
de la recherche, comme les activités vécues en classe par l’ensemble des élèves, les aides 
apportées à certains d’entre eux (suivi en logopédie ou en psychomotricité) ou encore le 
soutien des parents. 
2.3 Question de recherche 
La question à laquelle je souhaite répondre à travers ce travail de mémoire professionnel est la 
suivante : dans quelle mesure la mise en place d’interventions pédagogiques en petit groupe 
auprès d’élèves en difficulté dans l’apprentissage de la lecture permet leur progression ? 
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3. Cadre théorique 
Afin de mener cette recherche à bien, il a été essentiel de définir plusieurs éléments qui sont 
en lien direct avec les interventions mises en place au sein de la classe, plus particulièrement 
auprès des élèves en difficulté. Tout d’abord, le concept de lecture, qui est au centre de ce 
travail, fait partie des termes à expliciter. De ce fait, il est également indispensable de donner 
un aperçu des moyens d’enseignement qui existent dans la réalité du terrain, permettant aux 
élèves de s’approprier ou non cet apprentissage. Finalement, il est nécessaire de présenter les 
objectifs du plan d’études romand, afin de clarifier les attentes quant aux capacités des élèves 
dans l’apprentissage de la lecture. 
3.1 Définition de la lecture 
La lecture est un concept complexe ; son apprentissage nécessite donc une attention 
particulière ainsi qu’un grand investissement de la part de celui qui apprend, mais aussi de 
celui qui enseigne. Le concept de lecture est formé de plusieurs aspects et dimensions, ce qui 
fait principalement sa complexité. En effet, comme l’indique Chauveau (2003, p.8), la lecture 
est une combinaison de deux traitements de l’écrit au niveau instrumental. Ainsi, elle requiert 
« deux habiletés, deux savoir-faire spécifiques de tout acte de lire, même le plus 
« élémentaire » : savoir décoder les mots, [et] savoir explorer-questionner les énoncés 
(phrases, textes) ». De ce fait, l’élève doit être capable de faire fonctionner deux habiletés en 
parallèle afin de comprendre ce qu’il lit. Une équation utilisée par divers chercheurs permet 
de représenter cette conception de la lecture : L = C x R (Ouzoulias, 2004b, p.18), où L 
correspond à « lecture », C signifie « compréhension » et R veut dire « reconnaissance de 
mots ». Ainsi, il est nécessaire de faire interagir les facteurs C et R pour lire un texte. Dans 
d’autres mots, les élèves doivent être capables d’ « identifier les mots tout en prêtant attention 
à la signification » (Giasson, 2012, p.141). Cet apprentissage est donc relativement complexe 
car il demande d’établir constamment des liens, ce qui ne paraît pas réellement évident pour 
les apprentis lecteurs.  
3.1.1 Les dimensions de la lecture 
Plusieurs composantes sont constitutives de l’acte de lire : la connaissance des lettres, la 
conscience phonologique, l’identification de mots, le vocabulaire et la compréhension. Tous 
ces éléments sont essentiels à l’apprentissage de la lecture et sont constitutifs de ce concept 
complexe. 
  Mémoire professionnel 
  
 - 8 -  
La connaissance des lettres 
Il est essentiel d’enseigner aux élèves le nom des lettres ainsi que leur son, car « la 
connaissance des lettres est l’un des facteurs prédisant le mieux la réussite en lecture » 
(Giasson, 2012, p.82). En effet, si les élèves de 4P (HarmoS) n’ont pas acquis le nom ni le son 
des lettres dans leurs précédentes années de scolarité, cela va poser problème lors du 
processus d’acquisition de la lecture. Il est nécessaire que cet apprentissage soit bien intégré, 
car il intervient dans le processus d’identification des mots, lequel est une des composantes de 
l’acte de lire. 
La conscience phonologique 
La conscience phonologique « se définit classiquement comme l’habileté à prendre 
conscience des différentes unités du langage oral (syllabes – rimes – phonèmes) et la capacité 
à les manipuler volontairement » (Martinet et Rieben, 2010, p.199). Deux grandes étapes 
peuvent être distinguées pour constater la maîtrise de la conscience phonologique : l’étape 
durant laquelle l’élève segmente le mot en syllabes, puis celle où il a la capacité de découper 
le mot en phonèmes. Il existe un lien évident entre lecture et conscience phonologique, car 
cette dernière « facilite la découverte du principe alphabétique, lequel, à son tour, permet 
l’identification de mots nouveaux » (Giasson, 2012, p.84). Ainsi, le niveau de maîtrise de la 
conscience phonologique permet de déterminer le niveau de lecture de l’élève. Autrement dit, 
« une forte conscience phonologique caractériserait le lecteur performant tandis qu’une faible 
conscience phonologique serait une caractéristique du lecteur plus faible » (Martinet et 
Rieben, 2010, p.201). De plus, la conscience phonologique serait fortement liée à 
l’apprentissage de la lecture et ne serait donc pas uniquement une composante essentielle à 
l’acquisition de cet apprentissage, mais aussi une résultante. En effet, comme l’expliquent 
Martinet et Rieben (2010, p.201), « la conscience phonologique ne serait cependant pas 
qu’une compétence nécessaire à l’acquisition de la lecture mais serait intimement liée à son 
apprentissage ». De ce fait, il est important que les élèves de 4P aient eu l’occasion 
d’entraîner leur conscience phonologique afin d’avoir des clés supplémentaires en mains 
lorsqu’ils lisent.  
L’identification des mots 
L’identification désigne « le processus par lequel un lecteur associe un mot écrit qu’il a sous 
les yeux [...] à une signification [...] » (Goigoux, 2006, p.19). Deux types de procédures 
permettent d’identifier les mots : la procédure d’assemblage et celle d’adressage.  
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La procédure d’assemblage (ou « déchiffrage » ou « voie indirecte » selon Goigoux, 2006, 
p.20) correspond au fait de « convertir un mot écrit en un mot oral [...] [en identifiant] les 
lettres qui composent ce mot, [en les mettant] en correspondance avec les sons élémentaires 
du langage (phonèmes), puis [en combinant] ceux-ci afin de reconstituer l’image acoustique 
du mot » (Goigoux, 2006, pp.20-21). Cette procédure est donc essentiellement basée sur la 
correspondance entre graphèmes et phonèmes. Afin d’utiliser cette procédure, il est essentiel 
que les élèves soient capables de fusionner les sons et donc de produire des syllabes 
prononçables, pour ensuite composer des mots reconnaissables. Il est donc important de 
« porter attention à la fusion syllabique dès le début de l’apprentissage de la lecture » 
(Giasson, 2012, p.136). 
« Lorsque le lecteur dispose déjà, dans sa mémoire, de l’image orthographique d’un mot, il 
peut l’identifier sans avoir besoin de passer par le déchiffrage. À force de le lire, il le 
reconnaît instantanément grâce à la perception très rapide des lettres qui le composent » 
(Goigoux, 2006, p.22). Quand l’enfant utilise cette manière d’identifier un mot, il fait donc 
usage de la procédure d’adressage (ou « reconnaissance orthographique » ou « voie directe » 
selon Goigoux, 2006, p.22). Ce type de procédure correspond à la mémorisation de 
l’orthographe de certains mots, et donne un accès direct à la forme phonologique du mot ainsi 
qu’à son sens. La procédure d’adressage permet la lecture correcte de tous les mots connus 
par l’enfant. 
Le vocabulaire 
Comme le cite Giasson (2012, p. 309), « le vocabulaire entretient une relation réciproque avec 
la compréhension de la lecture : plus les élèves possèdent un vocabulaire étendu, mieux ils 
comprennent les textes ». La compréhension est donc liée aux acquis de l’élève en 
vocabulaire, car c’est à partir d’un lexique de base plus riche qu’il est possible de bien 
comprendre un texte. Ainsi, il est réellement enrichissant et utile pour les élèves de 4P d’avoir 
un vocabulaire développé. Afin de permettre aux élèves de s’approprier un vocabulaire large, 
et donc un nombre de mots important, il est nécessaire de leur présenter des stratégies 
d’apprentissage du vocabulaire lorsque l’on donne des mots à apprendre. En effet, « l’objectif 
est que les élèves acquièrent un vocabulaire juste et précis, connaissent le sens propre et 
figuré des expressions et sachent différencier les mots de signification voisine » (Giasson, 
2012, p.309). Grâce au vocabulaire, les enfants ont plus de facilité lors de la lecture d’un texte 
et sont mieux outillés face à l’apprentissage de la lecture.  
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La compréhension 
Cet aspect peut être considéré comme le but de l’acte de lire. En effet, la compréhension en 
lecture est la finalité même de ce processus. Elle demande un certain investissement de la part 
du lecteur, et s’acquiert plus lentement que le décodage de mots. La compréhension en lecture 
revient à « se faire une représentation cohérente du texte [et cela] demande de l’attention et un 
effort cognitif de la part du lecteur » (Giasson, 2012, p.227). Il existe différents niveaux de 
compréhension qui sont définis comme suit, d’après Giasson (2012, p.228) : la 
compréhension littérale, qui provient de l’information tirée précisément du texte ; la 
compréhension inférentielle, qui demande au lecteur de réaliser des inférences, des liens, qui 
ne résident pas directement dans le texte ; la compréhension critique, qui demande au lecteur 
de prendre en compte les propos explicites et implicites de l’auteur, afin de les comparer à sa 
propre pensée, ou pour évaluer la pertinence du texte. On peut constater que, parmi ces trois 
niveaux de compréhension, la compréhension dite littérale est celle qui est la plus accessible. 
Les deux autres niveaux exigent d’autres connaissances de la part du lecteur, comme par 
exemple ses connaissances encyclopédiques, qui jouent un rôle essentiel. En effet, « le 
manque de connaissances sur le monde occasionne des difficultés pour la compréhension d’un 
texte » (Giasson, 2012, p.229). De ce fait, la compréhension inférentielle et la compréhension 
critique sont plus exigeantes cognitivement que la compréhension littérale.  
Afin que les élèves comprennent ce qu’ils lisent, il est important de leur transmettre des 
stratégies de compréhension. Il est réellement enrichissant pour les élèves en difficulté, tout 
comme pour ceux ayant plus de facilité, d’échanger autour de leur manière de faire. Poser des 
questions métacognitives afin de comprendre les stratégies mises en place par les élèves 
permet d’interpréter leur façon d’appréhender un texte, ainsi que de donner des outils à 
certains qui manquent de ressources face à la compréhension. 
3.1.2 L’enseignement-apprentissage de la lecture 
Il existe différentes manières d’aborder la lecture à l’école. Brissiaud (2003, pp.47-50) décrit 
trois modèles d’enseignement-apprentissage de la lecture, qui ont chacun leur propre 
définition de l’acte de lire. Le premier modèle présenté, dit « de bas en haut », propose de 
travailler principalement par « phonétisation ». Le but de ce modèle est donc de rendre sonore 
le matériau graphique, le mot, par une procédure de fusion progressive (Brissiaud, 2003, 
p.48). L’accent est mis sur les processus dits « ascendants », qui vont du bas vers le haut, car 
l’enfant a pour tâche d’identifier des mots en rendant sonore leur graphie.  
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Le second modèle est celui de la « lecture devinette », qui est un modèle de « haut en bas », 
contrairement au premier modèle présenté. Ce type d’enseignement-apprentissage se base 
essentiellement sur le contexte. En effet, dans ce modèle, après avoir identifié le genre de 
texte et sa provenance, l’élève doit reconnaître les mots qu’il a déjà intégrés dans son lexique 
par leur graphie. Ensuite, il doit tenter de « deviner » les autres mots en s’appuyant sur le 
contexte (Brissiaud, 2003, p.49). Le rôle de l’enseignant dans ce type d’enseignement-
apprentissage de la lecture est de confirmer, ou non, les réponses données intuitivement par 
l’élève. Ce modèle correspond à un modèle « de haut en bas » car « c’est parce qu’on devine 
le bon mot, à partir de la compréhension du texte, qu’on accède à sa forme sonore » 
(Brissiaud, 2003, p.49). Les processus utilisés sont donc des processus dits « descendants », 
autrement dit les processus de compréhension. 
Le troisième modèle est dit interactif. Dans ce type d’enseignement-apprentissage, dont la 
structure générale de la tâche ressemble fortement au modèle de « haut en bas », un certain 
intérêt est porté pour la graphie des mots. De ce fait, « dans le même temps qu’ils lisent, les 
enfants partent à la découverte des principes qui permettent d’accéder à la forme sonore des 
mots à partir de leur graphie » (Brissiaud, 2003, p.50). Ce modèle met en avant les processus 
« descendants » plutôt que les processus « ascendants », car ce sont ces processus de 
compréhension qui permettent le contrôle de la tâche. En effet, l’accès à la forme sonore des 
mots à partir de leur graphie n’est considérée ici que comme une composante du système de la 
lecture.  
3.2 Les moyens d’enseignement  
Dans ma classe de stage, le moyen d’enseignement principalement utilisé est « Que 
d’histoires ! ». Ce dernier est composé de plusieurs éléments : guide pédagogique, cahier 
d’activités, livret de lecture, et finalement, cinq livres contenant chacun une histoire. Les 
histoires proposées par ce moyen d’enseignement sont variées et permettent de travailler 
divers aspects de la lecture, à travers les exercices proposés dans le cahier de l’élève.  
Dans le cahier d’activités de l’élève, on peut trouver divers exercices liés aux lectures suivies, 
mais également des tâches se référant à des textes de genres différents (texte documentaire, 
recette, poème, planche de bande dessinée) et à des observations d’affiches ou de tableaux. 
Le livret de lecture contient des activités d’entraînement. Les premiers exercices sont des 
tâches telles que de la lecture de mots, de lettres, de syllabes, de phrases, de mots et de 
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groupes de mots qui se ressemblent. Puis les activités se complexifient, avec de la lecture de 
phrases en séparant les mots, la lecture de résumés, d’extraits de texte, ou encore de lecture à 
voix haute.  On trouve également des révisions de l’écriture de certains sons, des révisions de 
lettres. 
Le guide pédagogique, destiné à l’enseignant,	  contient une présentation de la méthode « Que 
d’histoires ! », une présentation de chaque histoire avec une marche à suivre découpée en 
séquences et des propositions de prolongements pour chaque séance, ainsi que des fiches-
outils. C’est à travers une séquence d’enseignement, « à savoir [...] un ensemble de leçons 
organisé systématiquement pour [...] étudier [l’objet d’enseignement] » (Ronveaux et 
Schneuwly, 2007, p.57), que l’on transmet des savoirs à l’élève. En d’autres termes, c’est par 
la séquence d’enseignement, qui est composée de plusieurs séances, « qu’un objet à enseigner 
est transformé en objet enseigné  » (Ronveaux et Schneuwly, 2007, p.57). 
Au sein de la classe, le moyen « Que d’histoires ! » est donc l’outil le plus fréquemment 
utilisé. Cependant, n’oublions pas de préciser que chaque enseignant-e s’approprie les 
moyens d’enseignement à sa manière. Les modes d’utilisation de cet outil dépendent donc de 
celui ou celle qui en fait usage et sont forcément personnalisés. En parallèle à ce moyen 
d’enseignement, d’autres tâches permettant de travailler la lecture sont également mises en 
place au sein de la classe, comme des activités collectives ou encore des moments de travail 
de groupe autour d’une notion. Différents textes ou des fiches sont également fournis aux 
élèves, comme devoirs par exemple. 
3.3 Les objectifs du plan d’études romand (PER) en 4P 
Il est essentiel de citer les objectifs du plan d’études romand (PER) au cycle 1 en français 
langue première afin de contextualiser plus avant cette recherche. Je m’attarderai 
principalement sur les attentes fondamentales du domaine « L1 11-12 — Lire et écrire des 
textes d'usage familier et scolaire et s'approprier le système de la langue écrite », qui sont 
listées ci-dessous : 
Au cours, mais au plus tard à la fin du cycle, l’élève... 
§ lit et identifie des mots en prenant en compte ses connaissances du contexte, du code 
et de la correspondance phonème-graphème 
§ comprend le sens global de textes, courants ou littéraires, pourvus d'un contenu, d'une 
structure, d'une syntaxe et d'un vocabulaire d'usage familier 
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§ comprend le sens global (thème et idée principale) d'un texte narratif et nomme les 
personnages principaux 
§ comprend le sens global d'un texte narratif et situe les événements 
§ comprend un texte documentaire et repère la/les information-s 
§ comprend et respecte des consignes 
On peut alors constater qu’il est essentiellement attendu des élèves de comprendre, ce qui 
n’est autre que le but final de l’acte de lire. En fin de premier cycle, les élèves doivent être 
capables de lire des textes de genres différents et d’en dégager le sens.  
4. Méthodologie 
Effectuant une recherche au sein d’une classe d’élèves de 4P (HarmoS), il a été essentiel de 
prendre des décisions diverses. La partie suivante a pour but d’expliciter mes choix et de 
donner des indications précises quant à la réalisation de cette recherche. 
4.1 Type d’étude 
La méthode de recherche utilisée dans ce travail est à l’intersection de deux types d’études : la 
recherche-action et l’étude de cas. En effet, ce travail de mémoire professionnel correspond à 
une recherche-action, car sa spécificité « [est] due au fait qu'en entreprenant une telle 
recherche le chercheur intervient d'une manière active sur le terrain étudié et qu'il vise, par 
cette intervention même, un objectif double : premièrement, produire du changement social, 
afin d'atteindre un but pratique, fixé d'avance; deuxièmement, produire de l'information 
nouvelle, en vue d'un élargissement des connaissances scientifiques du terrain concerné » 
(Van Trier, 1980, p.179). Cette définition reflète bien le travail mené au sein de ma classe de 
stage. Les interventions avaient en effet	   un objectif : celui de permettre aux élèves en 
difficulté de progresser dans l’apprentissage de la lecture. Cet objectif peut être considéré 
comme étant le but pratique de la recherche. Le deuxième objectif, ou la production 
d’information nouvelle, réside dans l’évaluation du pré-test, des interventions et du post-test. 
Ces différents moments menés au sein de la classe, ou auprès des quatre élèves de la 
recherche, doivent être analysés pour permettre de constater une éventuelle évolution. 
Cette recherche correspond également à une étude de cas. Effectivement, comme le cite 
Poisson (1992, p.25), « suivant cette démarche de recherche, le chercheur, au lieu de porter 
son investigation sur un grand nombre de personnes, étudie un nombre limité de cas 
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considérés comme significatifs en fonction d’un objectif précis et restreint ». Ainsi, on peut 
constater que ce travail de recherche s’inscrit également dans une perspective d’étude de cas, 
car il a été mené auprès d’un nombre restreint d’élèves. Comme l’explique Albero (2010, 
pp.1-2), « le terme « étude de cas », traduit de l’anglo-saxon « case study », […] renvoie à une 
méthode d’investigation à visée d'analyse et de compréhension qui consiste à étudier en détail 
l’ensemble des caractéristiques d’un problème ou d’un phénomène restreint et précis tel qu’il 
s’est déroulé dans une situation particulière, réelle ou reconstituée, jugée représentative de 
l’objet à étudier ». Cette recherche s’inscrit donc dans le type d’étude de cas, car il s’agit de 
l’analyse d’une situation spécifique. Ce travail correspond donc à une recherche-action menée 
sous forme d’étude de cas. L’intervention active appartient à la recherche-action, tandis que 
l’étude d’un nombre limité d’élèves relève de l’étude de cas. 
4.2 Echantillon 
Afin d’effectuer cette recherche, il a été nécessaire de faire un choix quant aux élèves que 
j’allais suivre et dont j’allais analyser les traces. Pour ce faire, j’ai mis en place un pré-test qui 
m’a permis de sélectionner les élèves avec lesquels travailler. J’ai décidé de choisir les quatre 
élèves présentant le plus de difficultés, afin de mettre en place un dispositif leur permettant 
d’avancer dans l’apprentissage de la lecture sous forme d’interventions. J’ai choisi de 
travailler avec ce nombre restreint d’élèves, afin de leur permettre de vivre une approche de la 
lecture différente de celles que l’on produit habituellement dans les classes. En effet, le travail 
en petit groupe est difficilement réalisable lorsque l’on travaille dans une classe avec une 
vingtaine d’élève. Comme l’expliquent Bodrova et Leong (2012, p.122), « les activités 
partagées fournissent un contexte social important pour l’apprentissage. Lorsqu’un enfant 
apprend une habileté pour la première fois, le contexte social peut être le seul aspect qui 
donne un sens à l’apprentissage. [...] La motivation est beaucoup plus forte et l’interaction 
offre une authentique occasion de s’exercer ainsi qu’un contexte social approprié pour le 
développement d’une plus grande maîtrise de l’habileté ». Ainsi, le travail en petit groupe 
permet aux élèves d’être pleinement impliqués, car « l’enseignement effectué en petits 
groupes dans lesquels tous les enfants participent et interagissent assure un engagement 
cognitif supérieur et une utilisation accrue du langage comparativement à l’enseignement 
offert en grands groupes pour la même activité » (Bodrova et Leong, 2012, p.238). De plus, 
cela donne à l’enseignant-e une disponibilité plus importante pour les élèves. 
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4.3 Mesures 
Le pré-test mis en œuvre au sein de la classe est le Médial, moniteur pour l’évaluation des 
difficultés de l’apprenti lecteur, réalisé sous la direction d’André Ouzoulias (2004c). Ce test 
permet de « mieux saisir où se situent les difficultés de l’enfant » (Ouzoulias, 2004c, p.4). Il 
permet également de « vérifier et de situer les acquis du groupe-classe » (Ouzoulias, 2004b, 
p.91). J’ai fait le choix de ce pré-test car il permet une vue d’ensemble sur les capacités en 
lecture de l’entier des élèves de la classe. Grâce à cela, j’ai pu constater facilement quels 
élèves éprouvaient des difficultés et ainsi déterminer les élèves avec lesquels j’allais travailler 
pour ce mémoire. Ce pré-test est conçu pour les degrés CP et CE1, qui correspondent aux 
degrés 3P et 4P (HarmoS) en Suisse romande. J’ai donc pu mettre en place le pré-test destiné 
aux élèves de CE1 dans ma classe de stage. Les résultats des élèves sont mesurés sous forme 
de « cotation chiffrée qui permet de situer les performances de chaque enfant par rapport au 
niveau moyen de la classe et par rapport aux autres élèves » (Ouzoulias, 2004c, p.33).  
4.4 Déroulement de la recherche 
J’ai débuté cette recherche en prenant un temps pour observer le fonctionnement de la classe. 
Durant cette phase d’observation, j’ai pu repérer les élèves qui semblaient à l’aise dans les 
tâches de lecture proposées par l’enseignante, ainsi que ceux qui l’étaient moins. Ce premier 
moment m’a permis de me faire une idée quant aux éventuelles difficultés de certains élèves, 
avant de réaliser une évaluation diagnostique. Suite à ces observations, j’ai mis en place le 
pré-test permettant de déterminer le niveau de tous les élèves de la classe en lecture. Grâce à 
ce pré-test, j’ai pu identifier les élèves dont les résultats étaient moins élevés que ceux du 
reste de la classe, et qui feraient donc partie de la recherche. Ainsi, à l’aide de cette 
évaluation, j’ai mené des interventions ciblées auprès des élèves les plus en difficulté. Après 
cette phase d’interventions, ces derniers ont effectué un post-test démontrant leurs progrès, 
leur régression ou leur stagnation. 
4.4.1 Phase de pré-test 
Pour effectuer cette recherche, j’ai tout d’abord fait passer un pré-test à tous les élèves de la 
classe. Ce test comporte quatre épreuves de lecture, qui demandent de mobiliser deux niveaux 
de connaissances : les « connaissances linguistiques, encyclopédiques et sur les fonctions des 
écrits » ainsi que le « traitement et [la] reconnaissance des unités linguistiques » (Ouzoulias, 
2004b, p.92). Ces quatre premières épreuves de l’évaluation collective permettent donc de 
constater les performances de l’élève d’une manière globale. Le Médial CE1 contient 
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également trois autres tâches « consacrées à l’évaluation des compétences dites 
"métalinguistiques" » (Ouzoulias, 2004b, p.92). Ces trois dernières épreuves relèvent 
uniquement du traitement et de la reconnaissance des unités linguistiques et ne prennent donc 
pas en compte le niveau des connaissances linguistiques, encyclopédiques et sur les fonctions 
des écrits. Elles permettent de constater où en est l’élève dans la « maîtrise du traitement de la 
langue écrite » (Ouzoulias, 2004b, p.92). Ces sept épreuves permettent de situer les élèves 
dans l’apprentissage de la lecture ainsi que de vérifier les acquis de l’ensemble de la classe 
(Ouzoulias, 2004b, p.91). 
Les élèves ont réalisé l’évaluation en trois fois. Ils ont effectué les tâches individuellement, 
tous en même temps. Les épreuves ont été présentées à l’ensemble de la classe, selon le guide 
de passation du Médial, proposé par André Ouzoulias. Les épreuves ont été récoltées et 
corrigées, et ont permis de constater quels étaient les élèves éprouvant le plus de difficultés.  
Les items proposés par le Médial sont listés sous forme de tableau 1, ci-dessous : 
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4.4.2 Phase d’interventions 
Sur la base de la théorie et de certaines tâches proposées dans le Médial, huit interventions 
pédagogiques ont été créées pour les élèves sélectionnés pour la recherche. En effet, ayant peu 
de temps pour la mise en place de ces interventions, il a fallu en choisir les tâches au 
préalable. Ainsi, j’ai fait le choix de me baser premièrement sur certaines activités proposées 
dans le Moniteur pour l’évaluation des difficultés de l’apprenti lecteur afin de vérifier et de 
consolider la conscience phonologique des quatre élèves. Après cela, mon choix s’est porté 
sur deux tâches de segmentation de phrases en mots, afin que les élèves intègrent ce concept 
important. Finalement, j’ai décidé de mener les deux dernières interventions autour de la 
compréhension en lecture. Ces trois concepts (conscience phonologique, identification des 
mots et compréhension) sont fondateurs de l’apprentissage de la lecture, comme décrit dans la 
partie théorique de ce travail de recherche, et c’est donc pour cette raison que j’en ai fait le 
choix.  
Les interventions menées au sein de la classe avaient pour but d’aider les élèves en difficulté 
dans l’apprentissage de la lecture. J’ai donc pu mener ces huit interventions auprès de quatre 
élèves ayant obtenu de moins bons résultats que les autres élèves de la classe lors de la phase 
de pré-test. Ces interventions ont été réalisées à raison de deux fois par semaine pendant un 
mois. Nous sommes sortis de la classe pour chacun de ces moments, et avons généralement 
pris quinze à vingt minutes par activité, travaillant dans un petit local ou dans le couloir. Les 
tâches que les élèves ont effectuées étaient diverses, aussi bien pour ce qui concerne le 
contenu que l’organisation. Les élèves ont donc réalisé des activités autour de la syllabe, du 
phonème, de la segmentation de la phrase en mots ainsi que sur le sens. Ils ont eu l’occasion 
de travailler seuls, ou en collectif. Ces interventions ont été enregistrées de manière audio afin 
de pouvoir expliciter les résultats dans la partie correspondante. 
Les quatre premières interventions avaient pour but de tester la conscience phonologique des 
élèves. Comme l’écrit Giasson (2012, p.88), « la conscience phonologique peut [...] être 
considérée à la fois comme cause et effet de la lecture », d’où la nécessité de ce test. Les 
tâches proposées autour de la syllabe et du phonème ont donc permis de constater l’aisance 
des élèves et ainsi d’avancer dans les interventions de manière plus ciblée. Elles sont décrites 
plus en détail ci-dessous : 
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La première intervention avait pour but de constater l’aisance des élèves dans la lecture de 
syllabes1 ainsi que leur capacité à frapper les syllabes d’un mot. Cette séance avait donc pour 
visée de vérifier l’acquisition de la conscience phonologique des élèves.  
La deuxième intervention visait également un travail syllabique. Les deux tâches proposées 
dans cette intervention étaient à effectuer sur papier, et non de manière orale. La première 
tâche consistait à symboliser par des points les syllabes orales d’un mot, illustré sous forme de 
dessin (cf. annexe 1). Ce premier exercice traitait donc de la syllabe orale, sur un support 
écrit. La deuxième tâche, qui avait pour but de séparer des mots écrits en syllabes par des 
traits (cf. annexe 2), travaillait la syllabe écrite sur un support écrit. Ainsi, les deux tâches 
proposées lors de cette séance permettaient de constater la capacité des élèves à lire des mots 
et de passer de l’oral à l’écrit lorsqu’il fallait scander ces derniers.  
La troisième intervention était consacrée aux phonèmes. Lors de cette séance, les élèves ont 
dû placer des images dans un tableau contenant trois colonnes : « j’entends le son au début », 
« j’entends le son à l’intérieur » et « j’entends le son à la fin ». Si l’image représentant un mot 
ne contenant pas le son recherché, les élèves la plaçaient en dehors du tableau. Les quatre 
phonèmes travaillés au cours de cette intervention étaient le [f], le [l], le [d] et le [ʁ], qui sont 
les premiers sons des prénoms des quatre élèves. Cette activité avait pour but de vérifier 
également la capacité des élèves à percevoir un son contenu ou non dans un mot et de 
déterminer où se trouve le phonème dans le mot. Ainsi, cela avait pour objectif de renforcer la 
conscience phonologique des élèves.  
La quatrième intervention, toujours consacrée au phonème, à travers laquelle je souhaitais 
constater la capacité des élèves à repérer un phonème commun dans une liste d’images, avait 
pour but de travailler les sons [t], [i], [p], [b], [m] et [y] (cf. annexe 3). 
Les cinq et sixième séances visaient à travailler la segmentation de la phrase en mots, d’abord 
à l’oral, en comptant le nombre de mots dans une phrase, puis à l’écrit, en segmentant les 
mots à l’intérieur d’une phrase (cf. annexe 4). À travers cette activité, mon souhait était de 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	   	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1 La syllabe est une unité phonétique fondamentale, un groupe de consonnes et de voyelles qui se prononcent 
d’une seule émission de voix (Delahaie, 2009). La syllabe est une unité sonore du langage oral. Toutefois, on 
parle aussi de syllabe écrite, par extension. 
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constater si les élèves avaient conceptualisé la notion de mot ou s’ils « confond[aient] encore 
mots et "groupes de sens" » (Ouzoulias, 2004b, p.95).  
Finalement, les deux dernières interventions étaient centrées sur la compréhension en lecture 
ainsi que sur les stratégies utilisées par les élèves pour comprendre un texte. Lors de la 
septième intervention (cf. annexe 5), les élèves ont eu l’occasion de lire une partie d’histoire 
chacun leur tour et de répondre à des questions de compréhension. Cela visait également 
l’entraînement de la lecture à voix haute, en petit groupe. Concernant la huitième séance (cf. 
annexe 6), les élèves ont à nouveau pu lire un passage de texte ainsi que répondre à des 
questions au sujet de l’histoire, mais ont également participé à un questionnement autour de 
leurs stratégies de compréhension. 
Ci-dessous, un tableau chronologique résumant les interventions menées avec les quatre 
élèves (tableau 2) : 
Tableau 2 – Résumé des interventions 
Première intervention 
30 octobre 2014 
Travail sur la syllabe 
- Lecture de syllabes  
- Frappe des syllabes d’un mot 
Deuxième intervention 
03 novembre 2014 
Travail sur la syllabe 
- Représenter les syllabes d’un mot (image) 
- Séparer un mot écrit en syllabes  
Troisième intervention 
06 novembre 2014 
Travail sur le phonème 
- Repérage de son dans un mot : placer des images dans 
la bonne colonne 
Quatrième intervention 
10 novembre 2014 
Travail sur le phonème 
- Entourer les images qui contiennent le phonème 
recherché 
Cinquième intervention 
13 novembre 2014 
Travail sur la segmentation en mots 
- Segmentation de la phrase à l’oral : compter le nombre 
de mots que contient une phrase 
Sixième intervention 
13 novembre 2014 
Travail sur la segmentation en mots 
- Segmentation de la phrase à l’écrit : séparer une phrase 
en mots 
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Septième intervention 
13 novembre 2014 
Travail sur la compréhension 
- Lecture d’une histoire et questions 
Huitième intervention 
24 novembre 2014 
Travail sur la compréhension 
- Lecture d’une histoire et questions 
- Discussion sur les stratégies de lecture des élèves 
 
4.4.3 Phase de post-test 
Afin d’effectuer un post-test ayant du sens, je me suis basée sur le pré-test mis en place en 
début d’année. J’ai donc repris les différents items proposés dans le Médial CE1 et les ai 
légèrement modifiés, afin que les élèves ne soient pas influencés lors de la réalisation du post-
test. Les items que contient le post-test reprennent donc les deux niveaux de connaissances en 
lecture, qui sont les connaissances encyclopédiques ainsi que les compétences 
métalinguistiques. Ces items sont similaires à ceux du pré-test quant à la forme. Ainsi, si l’on 
se réfère au tableau « Items du Médial », la description reste inchangée. Il n’y a que le 
contenu qui est différent.  
4.5 Démarche d’analyse 
Le déroulement de cette recherche consiste en la mise en œuvre d’un pré-test, le choix d’un 
certain nombre d’élèves, la mise en place d’interventions pédagogiques auprès de ces derniers 
et la réalisation d’un post-test. J’ai fait le choix de me pencher particulièrement sur les 
données récoltées lors des huit interventions, en décrivant les résultats de chaque élève pour 
chaque séance, basés sur les enregistrements audio ainsi que sur les différentes fiches 
réalisées. Pour accomplir cela, j’ai décidé de transcrire uniquement certains passages des 
enregistrements audio, afin d’expliciter la démarche ainsi que donner du sens aux résultats des 
élèves. Je m’intéresserai également à l’évolution entre les résultats du pré-test et du post-test, 
en effectuant une comparaison. Je constaterai ainsi la progression des élèves en me basant sur 
leurs résultats. Finalement, je porterai mon regard sur les variables ayant pu influencer ces 
résultats. Afin d’analyser ces différentes données, j’ai volontairement modifié les prénoms 
des élèves. Ainsi, pour préserver l’anonymat de ces derniers, les prénoms utilisés sont des 
prénoms d’emprunt. 
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5. Résultats 
Cette partie a pour but de présenter les résultats des quatre élèves, ainsi que leur analyse. Les 
résultats du pré-test ainsi que ceux du post-test sont fournis sous forme de cotation chiffrée. 
Les résultats des interventions sont décrits, sur la base des enregistrements audio effectués 
lors des huit séances, ainsi que sur les fiches réalisées par les élèves lors de ces séances. 
5.1 Résultats du pré-test 
Les résultats des élèves sélectionnés pour la recherche sont présentés sous forme de cotation 
chiffrée. Ces résultats expriment les compétences des élèves à plusieurs niveaux dans le 
domaine de la lecture. Ils sont résumés dans le tableau 3 (ci-dessous, selon les différents items 
du pré-test) et permettent d’en avoir une vue d’ensemble : 
Tableau 3 – Résultats du pré-test 
 Louis Deby Frida Rico 
Questions sur un texte 2/10 7/10 2/10 4/10 
Test de closure 6/8 0/8 2/8 2/8 
Lecture de consignes 6/7 5/7 3/7 4/7 
Reconstruction de phrases 0/5 0/5 1/5 2/5 
Segmentation en mots 0/6 0/6 0/6 0/6 
Accords masculin/féminin et 
singulier/pluriel 
1/3 1/3 3/3 0/3 
Relations phonèmes-graphèmes 6/11 2,5/11 10/11 7/11 
Total 21/50 15,5/50 21/50 19/50 
 
Ce tableau permet de mettre en rapport les résultats des quatre élèves qui ont été sélectionnés 
pour la recherche. Nous pouvons tout d’abord constater que les résultats sont relativement 
faibles pour les quatre élèves dans les items « reconstruction de phrases » ainsi que 
« segmentation en mots ». En effet, deux élèves sur les quatre n’ont pas obtenu de points dans 
la tâche de reconstruction de phrases, et les deux autres ont obtenu uniquement un ou deux 
points sur cinq. Concernant l’item de la segmentation en mots, on remarque que les quatre 
élèves n’ont obtenu aucun point.  
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On constate que l’item « test de closure » a été réalisé avec difficulté pour trois des élèves, 
tout comme l’item « accords masculin/féminin et singulier/pluriel », qui semble avoir posé 
problème également pour trois des quatre élèves, et plus particulièrement pour Deby. 
Les items « questions sur un texte », « lecture de consignes » et « relations phonèmes-
graphèmes » du pré-test montrent des résultats plutôt hétérogènes entre les élèves. 
5.2 Résultats des interventions 
Cette partie a pour but de recenser les résultats obtenus par les quatre élèves lors de la phase 
d’interventions, sur la base des enregistrements audio et/ou des fiches réalisées 
individuellement. Les résultats de chaque élève sont présentés pour chacune des huit 
interventions. Suite à cela, une partie sera consacrée aux résultats globaux du groupe. 
Première intervention – travail sur la syllabe 
Résultats de Louis : il devait frapper les syllabes des mots « éponge », « étiquette », 
« aspirateur », « ananas », « télévision », « chien », et « avion », et a uniquement éprouvé une 
certaine difficulté à frapper les syllabes du mot « chien ». En effet, il a spontanément scandé 
le mot en deux syllabes, alors qu’il n’en contient qu’une. L’échange qu’il y a eu ensuite 
montre qu’il n’intègre pas tout de suite le fait que ce mot est composé d’une seule syllabe. 
Cependant, lors de la vérification finale, il affirme que le mot « chien » contient une syllabe, 
et non deux, comme on peut le constater dans l’échange qui suit : 
Enseignante : Louis, « chien ». 
Louis : « chi-en » (en frappant des mains), deux. 
E : Alors, on dit pas « chi-en » (en insistant sur le [i]) t’es d’accord ? 
Deby : « chien », y a un ! 
E : Ouais. 
Frida : Y a « h », « e », « i », « n » 
E : « c », « h », « i », « e », « n » ça s’écrit. Mais quand on dit chien on dit un « chi-en » (en insistant sur le [i]) 
ou un « chien » ? 
Tous les élèves: « chien » ! 
D : Y a un ! 
F : On met un « l » apostrophe. 
E : Non c’est pas ça la question, c’est juste combien de syllabes alors « chien » (en frappant des mains), ça 
fait ? Combien de syllabes ? 
L : Deux ?! 
E : Tu dis « chi-en » (en frappant des mains deux fois) ou « chien » (en frappant des mains une fois) ? 
L : Une. 
E : Une, ouais. On dit « chien ». C’est juste. 
 
Le fait de frapper le nombre de syllabes en prononçant le mot permet à Louis de comprendre 
qu’il ne contient qu’une syllabe, et non deux comme il le pensait initialement. Lors de la 
lecture de syllabes, Louis lit sans problème les syllabes « mi », « lu», « fa », « ri », « be ». Il 
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peine par contre à lire le mot « leur », et le prononce « lo ». Suite à un échange avec lui, je 
constate qu’il interprète les lettres « e » et « u » comme « e » « a » « u », ce qui justifie sa 
première prononciation. Il a également de la difficulté à lire le mot « pas », qu’il prononce 
[pe], puis [pə]. Il lit le mot « bol » sans aucun problème. Il lit finalement sans peine les mots 
scandés en syllabes : « moto », « tableau », « crocodile ». Il éprouve uniquement de la 
difficulté lors de la lecture du mot « matelas », qu’il lit [matəle]. Il corrige ensuite. 
Résultats de Deby : elle frappe correctement les syllabes de tous les mots qu’elle avait à lire : 
« ficelle », « dé », « téléphone », « ordinateur », « escargot », « fourchette » et 
« imprimante ». Lors de la lecture de syllabes, Deby lit avec aisance « ma », « ta », « ra », 
« bi » et « bu ». Elle montre cependant une difficulté à lire « li », qu’elle prononce 
premièrement « il », mais qu’elle corrige. Ensuite, elle lit sans problème les mots « moi », 
« lait » et « coq ». Lorsqu’elle lit le mot « riz », elle rend sonore le « z ». Finalement, elle lit 
sans difficulté les mots « moteur », « maison » et « magicien ». 
Résultats de Frida : les syllabes des mots « domino », « chaussure », « hélicoptère », 
« orange », « escalier » et « sac » sont frappées correctement. Frida hésite sur le nombre de 
syllabes que contient le mot « hippopotame », mais en compte finalement quatre. Elle lit 
correctement « la », « fi » et « to ». Elle prononce « di » au lieu de « bi », et lorsque je la 
rends attentive au fait que ce n’est pas écrit « di », c’est Deby qui donne la réponse avant 
même que Frida n’ait pu se prononcer. Frida lit ensuite sans problème les mots « toi », 
« mon », « four » et « pour ». Elle accroche sur le mot « pull », qu’elle prononce 
premièrement [plu], mais elle régule spontanément et lit par elle-même le mot correctement. 
Finalement, Frida lit les mots « poubelle », « potiron » et « éléphant » sans difficulté. 
Résultats de Rico : il frappe correctement les syllabes des mots « chemise », « pantalon », 
« coussin », « épouvantail », « allumette » et « bouteille ». Le mot « lait » lui pose problème : 
en effet, il le scande premièrement en deux syllabes. Après lui avoir demandé s’il en était sûr, 
Deby est intervenue pour dire « non, un, lait ! c’est comme « dé » ! » Lors de la lecture de syllabes, 
Rico lit correctement « me », « fu », « tu » et « ru ». Il lit également sans problème les mots 
« ton », « mes », « chat » et « cuit ». Le mot « vert » est premièrement lu « vent », puis est 
corrigé après mon intervention. Lorsqu’il doit lire les mots scandés en syllabes, Rico éprouve 
de la peine pour la lecture de « manteau ». Voici l’échange qui a suivi : 
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Rico : « mo » 
Enseignante : Celui-là, là, le troisième. 
R : « mo » 
E : Alors « a » « n » tu sais c’que ça fait ?  
R : « man » 
E : « man » 
Louis : « teau » 
E : Et pis le, regarde, c’est « man », et pis celui qui est ici à côté. « e » « a » « u ». « t » « e » « a » « u ». 
R : « belle » (la syllabe que l’élève prononce figure juste en-dessous de celle qu’il doit lire) 
E : Non, celui qui est en-dessus, là. En-dessus de « belle ». 
R : « beau » 
E : Là, regarde. 
R : « beau » 
E : C’est quoi la première lettre ? « t » 
R : « teau » 
E : Ouais, alors « man » 
R : « teau » 
E : Ca fait quoi ? 
R : Deux syllabes. 
E : Ouais pis quand on dit tout d’un coup ? 
R : « manteau » 
E : « manteau ». Tu sais c’que c’est un manteau ?  
 
On peut constater que l’objectif n’est pas complètement perçu par Rico ici. Il indique le 
nombre de syllabes que contient le mot alors que le but ici est de lire les syllabes. Malgré cela, 
on peut remarquer qu’il est capable de le lire entièrement. Pour finir, il a lu le mot « pyjama » 
correctement du premier coup, et a lu le mot « kanjourou » au lieu de « kangourou ». Tous les 
élèves répondent ensemble lorsque j’indique que le « g » ne se prononce pas [ʒ] ici. 
 
Deuxième intervention – travail sur la syllabe  
Résultats de Louis : lors de la première tâche, Louis a représenté les syllabes des mots 
« ciseaux », « chapiteau », « lampadaire », « aspirateur », « poubelle » et « rhinocéros » de 
manière correcte. Il a montré une certaine difficulté pour le mot « lion », comme on peut le 
constater dans l’échange suivant : 
Enseignante : OK, heu Rico pour « lion » t’as mis combien ? 
Rico : Heu deux. 
E : T’as fait comment ? 
R : « li-on » 
E : Ok, Louis ? 
Louis : Deux. 
E : T’as fait comment ? 
L : « li-on ». 
E : OK, toi ? (en s’adressant à Deby) 
Deby : Deux. 
E : Et pis Frida ? 
Frida : Le « li-on », deux. 
E : Vous, vous dites un « li-on » (met l’accent sur le [i]) ou un « lion » ? 
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R : Un « lion ». 
E : Un « lion ». Alors quand on dit « lion » t’entends combien ?  « lion ». 
R : Trois. 
E : Trois ? Pourquoi trois ?  
L : Un ? 
E : Pourquoi tu penses trois Rico ? 
R : Je sais pas. 
(les élèves font des essais en frappant dans leurs mains et disent « li-on » en frappant deux fois) 
D : Mais c’est pas deux ?  
E : Tu dis un « li-on » (met l’accent sur le [i])  ou un « lion » ? 
D : « lion » 
E : « lion ». C’est comme tu dis un « chien » ou un « chi-en » (met l’accent sur le [i]) ? 
L : « chien » 
E : « chien ». 
L : Un. 
E : « chien », c’est un. « lion », « lion » (en frappant une fois dans les mains). 
F : Ohh. 
E : « lion » c’est un. 
D : Y a que un seul. 
E : T’as compris Louis ? 
L : Hmhm (acquiescement) 
E : Alors t’as mis... Y a combien à « lion » ? 
L : Deux. 
E : Je viens d’expliquer.  
L : Deux. 
E : T’as pas écouté ? 
L : Parce que, trois sinon ça fait « li-on ». 
E : Non. C’est pas ça que j’ai dit. T’as rien écouté. Y a combien à « lion » Rico ? 
R : Un.  
E : Parce que c’est « lion », on le dit d’une seule, d’un seul, d’une seule traite. OK. 
 
On peut remarquer que Louis semble confus quant au nombre de syllabes que contient le mot 
traité ici. En effet, il propose premièrement deux syllabes, puis indique que le mot « lion » 
contient une syllabe après la comparaison effectuée avec le mot « chien ». Cette comparaison 
avait pour but de lui évoquer la première intervention, durant laquelle il avait déjà éprouvé 
une certaine difficulté à scander un mot à une syllabe, et plus particulièrement un mot 
contenant le son [i] suivi d’une voyelle. Ce qui pose problème pour ces mots (« lion » et 
« chien ») est le fait que le [i] est suivi d’une voyelle, et se prononce ainsi [j]. Cela peut donc 
expliquer la difficulté qu’éprouve Louis à scander ces mots en une seule syllabe. Malgré le 
rappel du connu avec la référence au mot « chien » et la réponse correcte de Louis suite à 
cela, lorsque la question lui est posée à la fin de l’échange, il répond à nouveau que le mot 
« lion » contient deux syllabes. Ainsi, il est difficile de se prononcer sur le fait que Louis ait 
intégré le bon nombre de syllabes pour ce mot. Concernant la deuxième activité, Louis a 
séparé correctement les syllabes des mots écrits suivants : « pantalon », « ventilateur », 
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« citron », « tableau », « animateur », « stylo », « dromadaire » et « serpent ». Il a fallu réguler 
pour les mots « caméléon », « domino », « caramel », « locomotive », « beaucoup », 
« cheminée », « épouvantail » et « poubelle ». Pour cela, plusieurs échanges ont permis à 
Louis de corriger ses erreurs : 
Louis : Maîtresse j’ai fini. 
Enseignante : Vas y, fais voir celui-là, en le disant. 
L : « caméléon » 
E : Alors, toi tu dis « cam-é », tu dis « cam-élé-on » quand tu sépares ? Non hein, alors, comment tu fais ? 
(échanges inaudibles) 
E : « caméléon », tu dis « ca-mé-léon » quand tu sépares ? « ca »... Vas-y dis la ?? (inaudible). Ouais, super ! 
Tu m’le dis ? 
L : « domino » 
E : Là comme t’as séparé c’est comme si tu disais « dom-ino », et là c’est bien, « do-mi-no ». Ah non ! T’as écrit 
« do-m-ino », alors comment tu pourrais faire ? 
L : Comme ça ? 
E : Là ça fait « do-mino » et quand tu le dis tu dis ? 
L : « domino »  
E : Ouais, quand tu sépares les syllabes tu dis ? 
L : « domino » 
E : « do » 
L : « mi » 
E : « mi » 
L : « no » 
E : « no », OK. Ensuite t’as écrit ? 
L : « ventilateur » 
E : « ven-ti-la-teur », super. Celui d’après ?  
L : « caramel »  
E : Là t’as écrit, « ca-ram-el ». Tu dis comme ça quand tu sépares ? Comment tu dis quand tu sépares ? 
Pourquoi t’effaces ?? (inaudible) ? 
L : Pour le mettre là. 
E : Réfléchis, dis-le quand tu sépares les syllabes. 
L : « ca » 
E : Sans regarder là. Le mot « caramel ». 
L : « ca-ra-mel » 
E : Voilà, « ca-ra-mel ». Et là t’as écrit « car-am-el », et quand tu dis à l’oral, tu l’as dit « ca-ra-mel ». 
(échanges avec d’autres élèves) 
E : « ca-ra-mel », c’est bien !  
L : Et le petit trait là. 
E : Ouais, très bien. OK, celui d’en-dessous, t’as séparé « lo », là il est juste le trait ? 
L : « lo-co ». Non. 
E : OK. « lo-co » 
L : « lo-co-mo » 
E : Là ça fait « lo-co-m-o-tive ». OK, « lo-co-mo-tive », OK. Là tu ?? (inaudible), tu sais lire ce mot ? 
L : « beaucoup » 
E : « beaucoup ». Et là t’as fait « be-au-coup », comment tu pourrais faire ? 
L : Voilà !  
E : « beaucoup », super. Là t’as fait comment ? 
L : « ser-pent » 
E : OK, bien. « ci-tron », « che-mi-né-e ». Toi tu dis « cheminé-e » ? Ou « cheminée » ? 
L : « cheminée » 
E : Hmhm (acquiescement)  
F : Maîtresse j’ai fini ! 
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E : OK, j’arrive Frida. « épou-van-tail ». Quand tu le dis à l’oral ? 
L : « é-pou-van-tail » 
E : Alors faut rajouter un petit trait, tu sais où ? 
L : Là ? 
E : Réfléchis, quand tu dis. Vas-y dis-le. 
L : « é » 
E : La première c’est quoi ? 
L : « é » 
E : Ouais, alors tu mettrais un trait après le ? 
L : « p » 
E : Pourquoi « p » ? Si la première syllabe c’est « é ». 
L : Heu, là. 
E : Hmhm (acquiescement). Comme ça ça fait, « é »... 
L : « é-pou-van-tail » 
E : OK. « ta-bleau », c’est bien. « a-ni-ma-teur » super. « sty-lo », « dro-ma-daire », « pou-be » (prononcé 
[pubɛ]), là t’as mis « pou-bell-e » 
L : J’efface le petit trait de la fin. 
E : OK c’est bien, merci Louis.  
 
On peut constater qu’à travers le guidage proposé, Louis peut modifier ses erreurs. En effet, 
grâce aux questions métacognitives et aux différents signes d’encouragement, Louis a su 
corriger par lui-même les séparations de syllabes erronées. 
Résultats de Deby : pour la première activité, Deby a représenté les syllabes de chaque mot 
correctement, sauf pour « lion », dont elle a représenté les syllabes par deux points au lieu 
d’un seul, comme on peut le voir dans l’échange présenté dans les résultats de Louis. Lors de 
la deuxième tâche, elle éprouve une certaine difficulté pour les mots « caméléon », 
« locomotive », « stylo » et « dromadaire », comme on peut le constater dans les interactions 
suivantes : 
Enseignante : « pan-ta-lon », « ca »... Alors là y a un, là t’as, vous avez fait « ca-méléon », alors vous dites 
comment à l’oral ? (s’adressant à Frida et à Deby) 
Frida et Deby : « ca-mé-lé-on » 
E : Y en a quatre. 
F : Oh on a fait  
E : Faites ici.  
F : Voilà j’ai fait maîtresse. 
E : « ca-mé-lé-on », OK. « do-mi-no », « ven-ti-la-teur », « ca-ra-mel », « lo-co-mo-ti »... Vous dites « locomoti-
ve » (en insistant sur le « ve ») ? Ou « locomotive » ?  
F : « locomotive »... Moi j’fais. Voilà. 
E : « beau-coup », « ser-pent », « ci-tron », « chemine » (prononcé [ʃəminə])... « che-mi »... Ah vous dites « che-
min-ée » (prononcé [ʃə]-[min]-[e]) 
F : Non. 
E : Comment tu dis ? Ah toi c’est juste ! Deby c’est juste. « é-pou-van-tail », « é-pou-van-tail », « ta-bleau », 
« a-ni-ma-teur » ... Tu dis « st-ylo » ?  
D : C’est juste à moi ?  
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E : Là t’as fait « st-yl-o ». Alors « stylo » comment tu le dis ?  
F : « sty-lo » 
E : OK, c’est juste. « dro-ma-daire », « pou-belle ». Louis et Frida c’est bon. 
L : Non mais moi j’ai fait comme ça pour cacher ! (Louis a retourné sa feuille pour que les autres ne copient 
pas) 
E : Ah, comme ça ! « a-ni-ma-teur », il est où ton trait alors là ? C’est le deuxième ou c’est les deux ?  (en 
s’adressant à Deby) 
D : Heu le deuxième. 
E : OK alors faut effacer le premier. Tu me donnes ta gomme ? Parce que si tu mets un trait là ça fait « st-y-lo » 
pis on dit ? 
D : « stylo » ? 
E : « sty-lo », OK. « dro-ma-da », là t’as écrit, t’as fait « dro-ma-dai-re ». « dro ». OK. « pou »... Tu rajoutes un 
trait ? Alors vas-y lis. 
D : « dro-ma-daire » 
E : OK, c’est bon.  
 
À travers cet échange, on remarque que le guidage et le questionnement demandent à Deby 
une certaine réflexion. Grâce à cela, elle peut répéter et ainsi intégrer les différentes 
séparations de mots en syllabes. 
Résultats de Frida : Frida a obtenu le même résultat que Deby pour la première tâche. Elle a 
montré de la difficulté uniquement pour le mot « lion ». On peut également le constater dans 
l’échange présenté dans les résultats de Louis. Lors de la deuxième activité, elle a montré de 
la difficulté uniquement pour la séparation des mots « caméléon » et « cheminée » en 
syllabes, comme on peut le remarquer dans les interactions de l’échange présenté dans les 
résultats de Deby. On peut voir également qu’elle sait réguler suite aux différentes questions 
qui lui sont posées. 
Résultats de Rico :	  lors de la première tâche, Rico a éprouvé de la difficulté à représenter les 
syllabes des mots « lion », comme constaté dans l’échange contenu dans les résultats de 
Louis, et « poule ». On peut observer sa difficulté à travers l’échange ci-dessous : 
Enseignante : T’as mis un ? Pour la poule. 
Louis : Oui. 
E : Et toi Rico ? 
Rico : Trois. 
E : Trois ? Alors comment tu dis toi ? Comment... Non ! Efface pas. Pourquoi t’as mis trois ? Comment tu le 
disais ? En frappant les syllabes, vas-y. 
R : Je voulais dire deux. 
E : Vas-y alors comment tu fais ? 
R : « pou-le » 
E : Alors est-ce qu’on dit une « pou-le » (sépare la syllabe à l’oral et insiste sur le « le ») ou une « poule » ? 
Louis et Frida : Une poule ! 
Deby : Faut mettre un ! 
E : Alors c’est un, c’est juste. 
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On peut imaginer qu’il propose d’abord de scander le mot en trois car il se réfère aux 
phonèmes et non aux syllabes. Finalement, il est difficile de savoir s’il a intégré la séparation 
de ce mot en syllabes, car deux autres élèves répondent à sa place. Il aurait été judicieux de 
vérifier sa compréhension à cet instant. Durant la deuxième activité, Rico éprouve une 
certaine difficulté à scander les mots « locomotive », « citron », « cheminée », « tableau », 
« animateur », « dromadaire » et « poubelle ». L’échange s’arrête au mot « citron », la 
sonnerie retentissant à cet instant même. Ses difficultés pour scander les autres mots cités sont 
visibles sur sa fiche. 
Enseignante : Là t’as fait « lo-co-mo-ti-ve ». Et quand tu dis ? « lo » 
Rico : ?? (inaudible) 
E : Ouais alors ça t’as pas besoin de le mettre, c’est pas grave. Mais là t’as séparé « ti-ve » mais tu dis « lo-co-
mo-tive » ou « lo-co-mo-ti-ve » ? OK. Non, là t’as pas besoin de mettre un trait, parce qu’on dit tout d’un coup 
ça. T’es d’accord ou bien ? Vas-y, essaie de ?? (inaudible) 
R : « lo-co-mo-tive » 
E : T’es d’accord ? Ou pas ? Ou tu dirais autrement toi ?  
R : Comme ça. 
E : OK. « beau-coup », très bien. Ca t’arrives à le lire, essaie de lire ?  
R : « pent » (prononcé [pɑ ̃]) 
E : « ser » (prononcé [sɛʁ]) 
R : « serpent » 
E : Ca fait comment ? 
R : « ser » (prononcé [sɛʁ]) 
E : OK. 
R : « pent » (prononcé [pɑ ̃]) 
E : T’as pas besoin, là, « pent » (prononcé [pɑ ̃]), « ser-pent » (en frappant des mains) 
R : ?? (inaudible)  
E : OK. « ci » 
R : « ci » 
E : Vas-y, lis. 
R : « ci » ... 
E : « citr » 
R : « citron » 
E : OK et toi t’as séparé comment ? Tu dis « ci-tr-on » ou « ci-tron » ?  
R : « ci-tron » 
 
Dans cet échange, on peut remarquer que les réponses sont plus rapidement données, ce qui 
laisse donc moins de place à un questionnement métacognitif. Il aurait été utile pour Rico 
d’avoir un retour de même qualité que ses camarades afin de mieux intégrer les séparations de 
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Troisième intervention – travail sur le phonème 
Résultats de Louis : il place correctement les étiquettes qui représentent les mots « bras », 
« raisin » et « roi » lors de la recherche du phonème [ʁ]. Il place également de manière 
correcte les étiquettes représentant les mots « baleine » et « viande », lors de la recherche du 
son [d]. Il place premièrement le mot « salade » en dehors du tableau, puis après lui avoir 
demandé « on n’entend pas [d] ? », Louis modifie son erreur et place l’étiquette dans la colonne 
correspondante. Lors de la recherche du phonème [f], il est capable de placer les étiquettes 
représentant les mots « éléphant », « golf » et « elfe » avec aisance. Finalement, il place 
correctement les images qui représentent les mots « lampe » et « lit » pour la recherche du son 
[l]. Il place premièrement l’image du mot « parapluie » en dehors du tableau, puis le met dans 
la bonne colonne. Il justifie son erreur par sa prononciation du mot : il avait prononcé 
« parapuie ». 
Résultats de Deby : lors de la recherche du son [ʁ], elle place correctement les étiquettes 
représentant les mots « cœur » et « déjeuner ». Elle montre une difficulté lorsqu’il s’agit de 
placer l’image du mot « souris », comme on peut le constater dans l’échange suivant : 
Deby : « souris » 
Enseignante : « souris », tu le mets où ? 
D : À la fin ? 
E : C’est le dernier son que tu entends ? 
D : Heu... Avant-dernier. 
E : Avant-dernier alors c’est... Si c’est pas le dernier, et que c’est pas au début... 
D : C’est à l’intérieur ? 
E : C’est à l’intérieur, c’est dedans le mot, « souris » (en accentuant le son [ʁ]), OK. Et si c’était un « rat » ? Et 
pas une souris ? On le mettrait où ? 
D : Ici. 
E : Au début, exact, mais là c’est « souris ».  
 
Deby place de manière correcte les images qui représentent les mots « radis », « dragon » et 
« caddie », lors de la recherche du phonème [d]. Ensuite, elle ne fait aucune erreur quand il 
s’agit de placer les images des mots « fenêtre », « volcan » et « confiture » lors de la 
recherche du phonème [f]. Pour finir, lors de la recherche du phonème [l], elle place avec 
aisance les étiquettes représentant les mots « écureuil » et « vélo ». Deby montre ainsi une 
certaine facilité afin d’accomplir cette tâche, car elle fait uniquement une erreur, qu’elle 
rectifie suite à un questionnement de ma part. 
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Résultats de Frida : elle place correctement les images représentant les mots « chaussette », 
« verre » et « radio » lors de la recherche du phonème [ʁ]. Lorsqu’il faut chercher le phonème 
[d], Frida place avec aisance les étiquettes représentant les mots « drapeau » et « corde ». Elle 
place également sans problème les étiquettes qui représentent les mots « vache », « farine » et 
« fromage » lors de la recherche du son [f]. Pour terminer, Frida place correctement l’image 
représentant le mot « loup » lors de la recherche du son [l]. Cependant, elle éprouve une 
certaine difficulté à placer les images représentant les mots « étoile » et « table », comme on 
peut le constater dans les deux échanges suivants :	  
Frida : « étoile » 
Enseignante : « étoile » 
Deby : « étoile » 
F : Je le mets au milieu.  
E : « étoile », t’entends où le [l] ? 
D : « étoile » (en insistant sur le dernier son du mot), c’est ça. 
F : J’entends ici et ici.  
E : Ah bon ? Pourquoi, vas-y explique-moi pourquoi ? 
F : [e], après y a « t », « l » 
E : Y a, non. 
F : Y a... 
E : « étoile » 
F : Hein à la fin ! 
E : OK. Ah OK !  
 
Frida : « table » 
Enseignante : « table ». Tu l’entends dans le mot ? 
F : L’avant-dernier. 
E : C’est l’avant-dernier ? Vas-y redis-le. 
F : « table » 
E : On cherche [l].  
E : OK, heu « table », t’entends où le [l] ? Toi Louis, heu t’entends où le [l] ? 
Louis : À la fin.  
E : À la fin, Deby ? 
Deby : À la fin.  
E : « table », Rico ? 
Rico : À la fin. 
E : Si on dit... 
F : À la fin ! 
E : Si on dit tous les sons, on dit ensemble. 
F : À la fin. 
E : [t], [a], [b], [l] 
(les élèves nomment les lettres qui composent le mot) 
E : Là c’est comme ça s’écrit, mais quand on entend [t], [a], [b], [l], « table ». OK, « table » à la fin. 
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Pour la recherche du son [l] dans le mot « étoile », il a fallu répéter plusieurs fois le mot afin 
que Frida identifie la place du phonème dans le mot. Concernant le mot « table », il a fallu 
interroger les autres élèves et décomposer le mot en phonèmes afin que Frida puisse identifier 
où se trouve le son recherché. Cela lui a donc permis de corriger et d’intégrer la place du 
phonème dans le mot. 
Résultats de Rico : lors de la recherche du son [ʁ], il place avec aisance les étiquettes 
représentant les mots « canard » et « train ». Il place également de manière correcte les 
images qui représentent les mots « dé » et « cadenas » lors de la recherche du son [d]. Ensuite, 
lors de la recherche du phonème [f], Rico n’éprouve pas de difficulté à placer les étiquettes 
qui représentent les mots « café » et « téléphone ». Cependant, on peut constater dans 
l’échange suivant qu’il n’est pas persuadé de ses réponses : 
Enseignante : « café ». Rico, c’est Rico qui met. T’es sûr que tu le mets là ? Dis-moi pourquoi tu le mets au 
milieu ?  
Deby : Mais c’était juste Rico.  
E : T’entends le [f] au tout début, au, dans le mot ou à la fin ?  
Rico : Dans le mot. 
E : Ouais, alors c’est juste. 
 
Rico modifie le placement de l’étiquette lorsque je lui demande pourquoi il l’a placée dans 
cette colonne, alors que le questionnement a pour but de le rendre conscient de sa réflexion. 
On peut donc remarquer qu’il interprète ce questionnement comme une mise en évidence de 
son erreur, alors qu’il a placé l’étiquette de manière tout à fait correcte. Finalement, lors de la 
recherche du phonème [l], il place avec aisance les images représentant les mots 
« crocodile », « feuille » et « fleur ». Ainsi, on peut constater que Rico est relativement à 
l’aise en ce qui concerne le placement d’un phonème dans un mot. Cependant, il montre un 
certain manque de confiance en lui, ce qui peut l’empêcher d’avancer avec sûreté dans ses 
apprentissages. 
 
Quatrième intervention – travail sur le phonème 
Résultats de Louis : sur la première fiche, il a entouré tous les mots contenant le son [t] dans 
la première colonne ainsi que les mots contenant le son [i] dans la deuxième. Sur la deuxième 
fiche, il a également réalisé la tâche de manière entièrement correcte : il a entouré tous les 
mots contenant le son [p] dans la première colonne, et tous les mots contenant le son [b] dans 
la deuxième. Finalement, sur la troisième fiche, il a entouré tous les mots qui contiennent le 
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son [m] dans la première colonne. Dans la dernière colonne, où le son [y] est à rechercher, il a 
tout entouré, même les images représentant les mots « hibou » et « caillou ». On peut 
imaginer qu’il a entouré ces deux images car ces mots contiennent la lettre « u » à l’écrit. 
Résultats de Deby : elle a réalisé les deux premières fiches de manière entièrement correcte. 
Elle a fait des remarques réellement intéressantes lors de la réalisation de la tâche, comme on 
peut le voir ci-dessous : 
Deby : on dit [ʁobot] ou [ʁobo] ? 
Enseignante : on dit [ʁobo]. 
 
Ce premier échange laisse imaginer que Deby a conscience de l’aspect écrit du mot. Par cette 
question, elle montre que, selon la prononciation de ce dernier, elle entourera ou non l’image 
du robot lors de la recherche du son [t]. Deux autres interventions de sa part montrent que sa 
conscience de l’écrit a une influence sur ce qu’elle entoure ou non lors de la recherche d’un 
phonème : 
Deby : le [wa] ça chante [i] ? 
Enseignante : bah, est-ce que t’entends [i] quand tu dis [wa] ? 
D : Non. 
 
 
Deby : on va pas dire [elefɑ ̃t], on écrit [elefɑ ̃t]. 
 
Finalement, on peut constater qu’elle a oublié d’entourer l’image représentant le mot 
« écureuil » dans la dernière colonne de la troisième fiche, lors de la recherche du phonème 
[y]. 
Résultats de Frida : elle a éprouvé quelques difficultés lors de la réalisation de cette tâche. 
Lors de la recherche du son [t], dans la première colonne de la première fiche, Frida a entouré 
l’image représentant le mot « éléphant ». On peut imaginer que sa référence à l’écrit a 
influencé sa réponse. Lorsque c’est le phonème [p] qui est recherché, elle omet d’entourer 
l’image représentant le mot « épée ». Elle entoure correctement les images contenant les 
différents phonèmes recherchés sur la deuxième colonne de la deuxième fiche, ainsi que sur 
les deux colonnes de la troisième fiche. 
Résultats de Rico : il n’a pas entouré l’image représentant le mot « cacahuète » dans la 
première colonne de la première fiche, lors de la recherche du phonème [t]. Il a également 
omis d’entourer l’image qui représente le mot « hélicoptère » dans la deuxième colonne, où le 
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son [i] était recherché. Sur la deuxième fiche, lors de la recherche du son [p], il n’entoure pas 
les images représentant les mots « lapin » et « écharpe ». Il entoure correctement les images 
contenant le son [b] dans la deuxième colonne de la deuxième fiche, ainsi que les images 
représentant des mots qui contiennent le son [m] dans la première colonne de la troisième 
fiche. Finalement, il omet d’entourer l’image représentant le mot « fondue » lors de la 
recherche du son [y], sur la deuxième colonne de la troisième fiche. 
 
Cinquième intervention – travail sur la segmentation en mots 
Résultats de Louis : il découpe correctement la phrase « Louis chante une chanson » en 
quatre mots. Ensuite, lorsqu’il doit découper la phrase « demain, il va sûrement pleuvoir » en 
mots, il en compte d’abord quatre. Il associe « il » et « va », ce qui fait qu’il compte ces deux 
mots en un. Il corrige après mon intervention. Louis doit ensuite découper la phrase « je 
regarde la télévision le soir » ; il compte le bon nombre de mots. Lorsqu’il doit découper la 
phrase « on travaille ensemble pour apprendre à lire », il englobe premièrement « à » et 
« lire » en un seul mot. Il compte le bon nombre de mots après avoir séparé « à » et « lire ». 
Finalement, il éprouve une certaine difficulté à découper la phrase « dans une phrase, on peut 
trouver plusieurs mots », comme on peut le constater dans l’échange qui suit : 
Enseignante : Louis, « dans une phrase, on peut trouver plusieurs mots ». Vas y, dis à haute voix et tu comptes. 
Louis : (compte sur ses doigts mais ne dit pas la phrase à haute voix) 
E : Louis, tu fais, non, tu fais en comptant, j’aimerais t’entendre. 
L : dans – une – phrase – il y a  
E : Alors, on refait, j’te redis une fois la phrase, enlève tes doigts. « Dans une phrase, on peut trouver plusieurs 
mots ».  
L : dans – une – phrase – on peut  
E : Alors, comment tu découpes ? Alors dis juste les mots sans faire avec les doigts, tu les sépares. 
L : dans – une –phrase – on peut – trouver – plusieurs – mots. 
E : Alors, « on peut » c’est pas un seul mot. Là quand tu le comptes tu dis « on peut », mais c’est « on », 
« peut ». 
L : huit mots 
E : OK, alors on refait, en comptant sur les doigts. 
L : dans – une – phrase – on – peut – trouver – plusieurs – mots. Huit. 
 
On remarque qu’il est capable de découper la phrase correctement suite à l’échange présenté 
ci-dessus. Ainsi, on peut constater que le questionnement proposé lui permet de réguler. Le 
fait de lui demander « alors, comment tu découpes ? Alors dis juste les mots sans faire avec les doigts, tu les 
sépares » lui permet d’essayer une nouvelle fois, et me donne également l’occasion de 
constater où se trouve son erreur afin de lui donner des pistes pour réguler.  
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Résultats de Deby : elle découpe correctement la phrase « Deby joue aux poupées » en 
quatre mots. Lorsqu’elle doit compter le nombre de mots que contient la phrase « il fait plutôt 
beau aujourd’hui », elle associe « il » et « fait ». Suite à une régulation directe, Deby découpe 
correctement la phrase. Elle doit ensuite découper la phrase « les élèves vont à la 
gymnastique ». Voici l’échange qui a eu lieu : 
E : Deby, « les élèves vont à la gymnastique » 
D : six 
E : pourquoi six ? 
D : Heu, les – élèves – va – au  
E : « les élèves vont à la gymnastique ». Refais, recommence, vas y. 
D : les – élèves – vont – au  
E : c’est « à la » c’est pas « au » 
D : à – la – gym 
E : ça fait combien ? 
D : six. 
E : six mots, OK. 
 
On peut imaginer que Deby répond spontanément « six » quand la question du nombre de 
mots lui est posée, car chaque élève a, à son tour, dû découper une phrase avec le même 
nombre de mots. Cependant, on peut tout de même constater qu’elle découpe correctement la 
phrase au fur et à mesure de la régulation. Deby doit ensuite compter le nombre de mots 
contenus dans la phrase « il ne faut pas confondre mot et phrase ». Il a fallu répéter plusieurs 
fois cette phrase afin que Deby puisse en compter tous les mots. En effet, elle n’avait pas 
intégré la phrase correctement, ce qui ne lui permettait pas de la découper de manière 
adéquate. Elle gardait en tête la phrase « il ne faut pas confondre les phrases », ce qui 
modifiait le nombre de mots à compter. Après plusieurs répétitions, Deby a cependant 
découpé la phrase avec aisance. Finalement, lorsqu’elle découpe la phrase « Louis et Rico se 
partagent leur récréation », elle compte le bon nombre de mots.  
Résultats de Frida : elle compte le bon nombre de mots dans la phrase « Frida décore le 
sapin ». Elle découpe la phrase « je mange des raisins secs » avec plus de difficulté ; elle 
scinde le mots « raisins » en syllabes, ce qui l’amène à un total de six mots dans la phrase. On 
peut voir qu’elle corrige sans problème, suite à l’échange ci-dessous : 
Enseignante : Frida, tu fais la phrase « je mange des raisins secs » 
Frida : je – mange – des – rai – sins  
E : tu sais ce que c’est des raisins secs ? 
Louis : moi j’en ai chez moi 
E : tu sais ce que c’est le raisin ? 
F : oui 
E : c’est un fruit. Bah des raisins secs c’est des raisins qui sont séchés. Alors « je mange des raisins secs », vas 
y. 
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F : je – mange – des – rai – sins – secs. Six ! 
E : alors, « raisins » c’ est un mot, c’est pas « rai » - « sins ». Alors vas y, réessaie. 
F : je – mange – des – raisins – secs. Cinq. 
E : cinq mots, très bien. 
 
Frida doit ensuite découper la phrase « Maman se promène dans la rue », ce qu’elle fait 
correctement. Lorsqu’elle doit compter les mots de la phrase « Frida et Deby ont fait un 
bricolage », elle le fait également avec aisance. Finalement, Frida découpe la phrase 
« aujourd’hui, on sépare les mots dans la phrase » avec un peu plus de difficulté. 
Effectivement, elle scande premièrement le mot « aujourd’hui » en syllabes. Après régulation, 
elle découpe la phrase correctement. 
Résultats de Rico : il découpe « Rico prend sa gomme » de manière correcte. Il doit ensuite 
compter les mots de la phrase « les enfants jouent aux cartes », ce qui ne lui pose aucun 
problème. Lorsqu’il découpe la phrase « en rentrant, je fais mes devoirs », il scande le mot 
« rentrant » en syllabes. On peut voir dans l’échange ci-dessous que cela est régulé après mon 
intervention : 
Enseignante : Rico, « en rentrant, je fais mes devoirs » 
Rico : en – rentr – ant – je – fais – mes... en – ren – trant – je – fais – mes – devoirs  
E : alors « rentrant » c’est un mot, c’est un seul mot pis toi t’as dit « ren » - « trant ». Alors vas y réessaie. 
« en »... 
R : en – rentrant – je – fais – mes – devoirs  
E : OK 
R : six 
 
Rico doit ensuite découper la phrase «  nous apprenons plein de choses à l’école ». Il 
commence par scander le mot « apprenons » en syllabes. Je lui rappelle alors que nous ne 
travaillons plus ces dernières, mais que nous travaillons à présent sur les mots. Ainsi, il sépare 
la phrase correctement. Pour finir, Rico doit découper la phrase « on compte les mots dans 
une longue phrase », ce qu’il fait avec aisance.  
  
Sixième intervention – travail sur la segmentation en mots 
Résultats de Louis : il sépare correctement la première phrase. Lorsqu’il faut séparer les 
mots de la phrase « un garçon mange une pomme verte », Louis omet de séparer « une » et 
« pomme ». Je lui l’indique en expliquant que « une » est le déterminant, et « pomme » le 
nom, et il corrige. On remarque qu’il éprouve une certaine difficulté à séparer les mots de la 
troisième phrase, qu’il réalise de la manière suivante :  
Nousapprenon | sàséparer | les | mots | dansun | ephrase 
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Il éprouve également de la difficulté lors du découpage de la phrase « la couleur que je 
préfère est le bleu », qu’il découpe ainsi : 
La | couleur | que | jepréfèr | eest | le | bleu 
On remarque cependant qu’il a su découper correctement le début et la fin de la phrase en 
mots. Ensuite, lors de la séparation de la phrase « Rico et Louis jouent parfois ensemble à la 
récréation », Louis avait tout d’abord séparé le mot « récréation » de la manière suivante : 
récré | ation. Il a effacé le trait après une intervention de ma part. Sa phrase est donc ainsi 
séparée : 
Rico | et | Louis | jouen | tparfoi | sensemb | le | à | la | récréation 
On peut constater qu’il sépare correctement le début et la fin, tout comme la phrase 
précédente. Finalement, Louis découpe de manière presque entièrement correcte la dernière 
phrase.  
Mon | petitfr | ère | a | lancé | le | ballon | à | son | copain 
Après une intervention de ma part, dans laquelle j’indique à Louis qu’il a uniquement oublié 
de séparer le déterminant d’un nom (ici en l’occurrence « le » et « ballon »), Louis ajoute le 
trait manquant. Une seule erreur figure dans cette phrase, pour la séparation des mots « petit » 
et « frère ». 
Résultats de Deby : elle ne sépare pas correctement les mots de la première phrase : 
Frida | jou | eavec | Deby 
Elle modifie le trait mal placé après une intervention de ma part. Ensuite, Deby découpe la 
deuxième phrase de manière entièrement correcte. On remarque qu’elle éprouve une certaine 
difficulté dans la séparation de la troisième phrase, qu’elle découpe ainsi : 
Nous | apprenon | sàséparer | lesmotsdansunephrase 
Concernant la phrase suivante, elle en sépare les mots avec aisance et place les traits de 
manière entièrement correcte. Ensuite, on peut constater que la phrase « Rico et Louis jouent 
parfois ensemble à la récréation » lui pose problème. En effet, elle la sépare ainsi : 
Rico | et | Louis | jou | ent | parfoi | sensemble | àla | récréation 
On peut remarquer qu’elle sépare correctement le début de la phrase et qu’elle identifie le mot 
« récréation ». On peut aussi constater que, d’un point de vue phonétique, elle identifie les 
mots « jouent » et « parfois ». Finalement, Deby n’éprouve aucune difficulté à découper la 
dernière phrase et en sépare les mots correctement. 
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Résultats de Frida : elle sépare de manière correcte la première phrase, car elle demande si 
le mot « joue » se termine par un « e ». Frida sépare presque tous les mots de la deuxième 
phrase correctement. Elle place premièrement le trait pour séparer les mots « pomme » et 
« verte » au mauvais endroit. En effet, elle place le trait ainsi : pom | meverte. Elle corrige 
après mon intervention. On peut constater qu’elle éprouve plus de difficulté à séparer les mots 
de la troisième phrase, qu’elle découpe ainsi : 
Nous | apprenons | àséparer | lesmots | dansune | phrase 
On remarque qu’elle a simplement omis de séparer certains mots, mais n’a aucunement placé 
de trait au mauvais endroit. Dans la phrase suivante, Frida a découpé la phrase de manière 
presque entièrement correcte, comme on peut le remarquer ci-dessous : 
La | couleur | que | je | préfèr | e | est | le | bleu 
En effet, on constate qu’elle a ajouté un trait non nécessaire pour séparer le mot « préfère ». 
Ensuite, Frida a séparé la phrase « Rico et Louis jouent parfois ensemble à la récréation » 
avec aisance et a placé tous les traits correctement. Finalement, Frida a omis un trait dans la 
dernière phrase, qu’elle a séparée de la manière suivante : 
Mon | petit | frère | alancé | le | ballon | à | son | copain 
On peut voir qu’elle n’a pas séparé les mots « a » et « lancé », mais que tous les autres mots 
sont correctement séparés. 
Résultats de Rico : il a découpé les deux premières phrases avec aisance et a placé les traits 
correctement. Concernant la troisième phrase, il a uniquement omis un trait afin de scinder les 
mots « à » et « séparer ». Sa phrase est donc ainsi découpée : 
Nous | apprenons | àséparer | les | mots | dans | une | phrase 
Il a ensuite découpé les mots de la phrase « la couleur que je préfère est le bleu » de manière 
entièrement correcte. Ensuite, dans la phrase « Rico et Louis jouent parfois ensemble à la 
récréation », on remarque deux erreurs : 
Rico | et | Louis | joue | nt | parfois | ensemble | àla | récréation 
Ainsi, on constate qu’il a ajouté un trait non nécessaire dans le mot « jouent » et qu’il a omis 
une séparation entre « à » et « là ». Finalement, Rico a séparé les mots de la dernière phrase 
correctement. Il n’avait cependant pas séparé les mots « a » et « lancé » au premier abord. En 
effet, après une intervention de ma part, lui demandant si « a lancé » représentait un seul mot 
pour lui, il a corrigé et ajouté un trait. 
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Septième intervention – travail sur le sens 
Résultats de Louis : il lit avec difficulté la première réplique du chat. En effet, beaucoup de 
mots lui posent problème. On peut constater qu’il n’est pas à l’aise avec les digrammes, car il 
peine à lire les mots « rends » et « compte ».  Il prononce [ɑ̃fi] le mot « enfin » et il lit le mot 
« adorer » pour le mot « droit ». Il régule mais prononce [dʁwat]. On peut remarquer qu’il a 
de la difficulté à déchiffrer les mots « obtenir », « rempli » et « habituellement ». Il met une 
minute trente pour lire ce passage de texte. Louis lit ensuite la deuxième réplique de la souris 
en vingt secondes environ. Il oublie le mot « si » lors de la lecture de la phrase « tu es si gentil 
chat roux ». Ensuite, lorsque je pose la question « qu’est-ce que le chat mange 
habituellement » à Rico, et que ce dernier répond « des souris », Louis réagit comme suit : 
Enseignante : Rico, est-ce que tu peux me dire ce que le chat roux normalement il peut manger ? Qu’est-ce qu’il 
mange habituellement ? 
Rico : des souris 
Louis : non ! 
E : non c’est pas dit ça dans le texte 
Deby : les souris ils mangent le fromage et le chat il mange... 
L : deux ou trois croquettes, deux ou trois croquettes 
E : Louis vas y dis plus fort 
L : deux ou trois croquettes 
E : exactement, on trouve ça dans le texte ici, à la quatrième ligne, il dit « moi qui n’ai habituellement droit qu’à 
en manger deux ou trois », donc normalement il mange deux ou trois croquettes.  
 
Louis répond également de manière correcte à la question « qu’est-ce que peut manger 
habituellement la souris ». En effet, alors que les trois autres élèves répondent « du fromage », 
Louis est le seul à se référer au texte et non à ses représentations afin de répondre « des 
miettes de pain ».  
Résultats de Deby : elle lit la première phrase du texte avec quelques difficultés à déchiffrer 
les mots « partaient » et « promener ». Elle met environ trente secondes pour lire ce premier 
passage. Elle lit ensuite le passage du texte dans lequel elle éprouve une certaine difficulté à 
déchiffrer le mot « grise », qu’elle prononce [gʁɔz]. Elle peine également à lire les mots 
« magnifique » et « invité ». Elle lit ce passage en une minute. Ensuite, Deby répond 
correctement quand je lui demande ce qu’offre le chat à la souris. Cependant, quand je lui 
pose la question « à quelle occasion », elle répond « parce qu’il voulait avoir le fromage ». 
Lorsque je reformule « pourquoi il lui offre le fromage ? », c’est Rico qui répond 
correctement à la question. Suite à cela, lorsque je lui demande le nombre de bougies que 
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souffle la souris, Deby répond spontanément « huit ». Lorsque je lui demande pourquoi, elle 
est capable de faire le lien avec le texte et de répondre « parce qu’elle a huit ans ». 
Résultats de Frida : elle lit sans problème le titre du texte. Ensuite, elle lit la deuxième 
réplique de la souris en une minute quinze environ. Elle a de la difficulté à déchiffrer le mot 
« huit ». Elle lit « avais » le mot « vais, et lit « et » le mot « te ». Suite à cela, elle répond 
correctement à la question « combien y a-t-il de personnages dans l’histoire », en citant le 
chat roux, la souris grise, ainsi que la famille de la souris grise. Frida répond également 
correctement à la question « qui a invité la famille de la souris », et ajoute « il voulait lui faire 
plaisir ». 
Résultats de Rico : il lit avec difficulté la première réplique de la souris. Il prononce 
[viʁamɑ̃] le mot « vraiment ». Il peine à lire le mot « moi » et répète à plusieurs reprises 
« mo ». Lorsque je lui demande ce que font « o » et « i », il prononce le mot correctement. Il a 
de la difficulté à lire le mot « rêverais » et il prononce [mɔʁko] le mot « morceau ». Il met 
environ trois minutes pour lire ce passage du texte. Suite à cela, lorsqu’il lit la dernière phrase 
du texte, il prononce [mɛʁ] le mot « mirent ». Il lit cette phrase en trente secondes. Suite à 
cela, Rico répond correctement à la question « où se trouvent le chat et la souris lorsque le 
chat annonce qu’il a pu avoir des croquettes ». La question était initialement posée à Louis, 
mais c’est suite à un échange proposant de relire le début du texte que Rico a répondu « dans 
la rue ». Lorsque je lui demande ensuite ce que le chat roux mange habituellement, il répond 
spontanément « des souris ». On peut alors imaginer qu’il se réfère à ses représentations et à 
ses connaissances encyclopédiques, car il ne se réfère pas au texte. Cependant, lorsque la 
question « à quelle occasion le chat offre-t-il du fromage à la souris » émane, Rico est capable 
de se référer au texte et de répondre correctement. 
 
Huitième intervention – travail sur le sens 
Résultats de Louis : il commence à lire la première phrase du texte avec aisance. Il éprouve 
une certaine difficulté lorsqu’il s’agit de lire « Leo le lion ». En effet, il hésite lors de la 
lecture du mot « Leo », puis, après l’avoir aidé, il passe directement à la suite de la phrase, 
sans lire « le lion ». Après mon intervention, il poursuit la lecture de la phrase. Il inverse la 
place des lettres dans le mot « promenait ». En effet, il prononce [pɔʁmenɛ] au lieu de 
[pʁɔmenɛ], puis il régule. Il lit ce premier extrait en trente secondes. Louis lit ensuite la 
cinquième phrase du texte avec aisance, en trente secondes également. Suite à cela, il lit la 
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neuvième phrase. Il prononce [valwa] le mot « valait », puis régule quand je lui dis que la 
lettre est un « a ». Ensuite, lorsqu’il doit lire la phrase « elle ne souriait et ne rigolait jamais », 
il transforme les verbes au présent. Il lit donc « elle ne sourit et ne rigole jamais ». Je lui 
demande donc de réessayer de lire, et d’aller jusqu’à la fin des mots. Ainsi, il prononce [suʁa] 
le mot « souriait », mais prononce correctement le mot « rigolait ». Il lit ces deux phrases en 
une minute environ. Suite à cela, pendant le moment des questions sur le texte, Louis associe 
correctement le nom des personnages à leur identité. Ainsi, il sait que Linette est la girafe, 
Lola est la panthère, Leo est le lion et Loupi est le loup. Lorsque je demande aux élèves 
comment ils font pour se rappeler des personnages, Louis répond qu’il fait comme une photo 
dans sa tête. Louis répond ensuite correctement à la question « que vont faire Leo et Linette », 
lorsque j’indique que la réponse se trouve dans le texte. Puis, Louis répond de manière 
correcte à la question « quel est le jour de la semaine ? », comme on peut le voir dans 
l’échange suivant : 
Enseignante : c’est quel jour de la semaine qu’ils vont faire du shopping ? Il le dit Leo. 
Louis : le lundi ! 
E : comment tu sais Louis ? 
L : parce qu’il a dit « le premier jour de la semaine » ! 
E : waouh, vraiment t’es très fort, et ça c’est pas écrit directement dans le texte, c’est pas écrit « lundi ». Alors 
comment t’as fait pour trouver que c’était lundi ? 
L : parce que ils ont dit « le premier jour de la semaine » 
E : donc t’as réfléchi dans ta tête tu t’es dit « le premier jour de la semaine c’est quoi ? » et après tu t’es dit 
« c’est lundi ». Très bien, bravo. 
 
Cet échange permet de rendre visible aux autres élèves la stratégie utilisée par Louis. Cela 
peut donc permettre à ceux-ci de s’approprier cette stratégie, et de la transposer lors de la 
lecture d’autres textes. Suite à cela, Louis répond également correctement à la question 
« pourquoi Leo et Linette sont étonnés que les deux autres animaux les saluent ? » Quand je 
lui demande comment on le sait, il répond « parce que c’est écrit dans le texte ». Louis est 
donc capable d’utiliser la métacognition, car il sait définir la stratégie qu’il utilise. En effet, il 
sait expliquer lorsque la réponse se trouve directement dans le texte ou lorsqu’il a dû effectuer 
une inférence. 
Résultats de Deby : elle lit le titre avec une difficulté. En effet, elle lit « quand » le mot 
« quatre ». Elle lit ensuite la quatrième phrase du texte, pour laquelle elle montre une autre 
difficulté ; elle prononce toutes les lettres du mot partirent, ce qui donne [paʁtiʁɑ̃]. Elle 
corrige après mon intervention. Elle peine également à lire le mot « balader », puis elle le 
prononce correctement, suite à un rappel lié aux verbes, notion travaillée le matin-même. Elle 
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lit cette phrase en trente secondes environ. Deby lit ensuite la huitième phrase du texte, pour 
laquelle elle ne montre pas de réelle difficulté. Elle lit cette phrase en quarante secondes. 
Ensuite, quand vient le moment des questions, Deby répond « un petit garçon » à la question 
« qui est Leo ? » Quand je lui demande pourquoi elle pense cela, Louis explique que ce nom 
fait penser à un garçon. Deby ne donne pas d’autre réponse. Suite à cela, lorsque la question 
des stratégies de compréhension est abordée, Deby explique qu’elle fait une image dans sa 
tête afin de comprendre un texte. Deby répond ensuite correctement à la question « que fait 
Leo au début du texte », en se référant à ce dernier. Elle répond également de manière 
correcte à la question « à quel moment de la journée  », toujours en se référant au texte. 
Résultats de Frida : elle lit la deuxième phrase du texte. Lorsqu’elle lit le mot « croisa » elle 
prononce [kʁwasa]. Elle régule suite à mon intervention et le prononce donc [kʁwaza]. Elle 
prononce ensuite [mɛlɛʁ] le mot « meilleure », qu’elle corrige suite à mon intervention. Puis, 
elle lit [lɛ̃ɛt] le mot « Linette ». Voici l’échange qui a suivi : 
Enseignante : alors « n » et « e » ensemble ça fait quoi ? 
Frida : [ɑ ̃] 
E : non, enfin si c’est d’abord « n » et après « e », ça fait pas [lɛ ̃ɛt] ça fait ? Là le mot, essaie de lire, relis.  
F : Linette. 
E : Linette. 
 
On peut voir que l’échange présenté ci-dessus lui a permis de réguler et de lire le mot de 
manière correcte. Suite à cela, Frida prononce [gʁaf] le mot « girafe ». Elle corrige lorsque je 
lui demande de relire le mot. Elle lit ce premier extrait en une minute. Frida lit ensuite la 
sixième phrase du texte. Elle éprouve une certaine difficulté à lire le mot « semaine », qu’elle 
prononce [sɛmɛ̃], mais elle corrige suite à mon intervention. Elle lit ce passage en une minute 
environ. Suite à cela, elle lit la onzième phrase du texte. On peut remarquer que le mot 
« lion » lui pose problème, car elle le prononce tout d’abord [lɛ̃]. Je lui donne les lettres « i », 
« o », « n », puis elle répète le mot tel qu’elle l’avait premièrement prononcé. Je lui demande 
ensuite ce que font « o » et « n », et elle prononce ainsi le mot correctement. Elle prononce 
[pasəʁɑ̃] le mot « passèrent », que je corrige. Suite à cela, lors du moment de questionnement, 
Frida répond correctement à la question « combien y a-t-il de personnages ». Cependant, 
lorsque je demande qui est Linette, Frida répond « une petite fille ». Puis, lors de la discussion 
sur les stratégies de compréhension, Frida répond « je fais une image dans ma tête ». 
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Résultats de Rico : il lit la troisième phrase du texte et éprouve une certaine difficulté à lire le 
mot « adoraient ». Rico lit ensuite la septième phrase du texte. Lorsqu’il lit le mot 
« croisèrent », il le prononce premièrement [kʁwazɑ̃]. Il régule ensuite après une intervention 
de ma part. Il oublie le mot « Loupi » lorsqu’il lit la suite de la phrase, et lorsque je le lui 
indique, il l’intègre à la phrase sans problème. Rico lit ce passage du texte en une minute et 
vingt secondes environ. Il lit ensuite la douzième phrase, dans laquelle il prononce [fiʁɑ̃] le 
mot « firent », que je corrige. Il prononce [kɔmɛnt] le mot « comment », que je corrige 
également. Finalement, il prononce [alœ ̃] le mot « allaient », qu’il corrige après une 
intervention de ma part. Rico lit ce passage du texte en une minute trente environ. Ensuite, 
lorsque des questions sur le texte et les stratégies de compréhension sont posées aux élèves, 
Rico répond « je ne sais pas » quand je lui demande comment il fait pour se souvenir des 
personnages. Suite à cela, Rico répond de manière correcte lorsque je demande à quelle saison 
se déroule l’histoire. Quand je lui demande comment il a fait pour le savoir, il répond que 
c’est écrit « par un beau matin d’automne » dans le texte. Rico répond ensuite correctement 
lorsque je pose la question « que se passe-t-il pendant que Leo et Linette font du shopping ? », 
alors que les autres élèves donnent diverses réponses. 
Résultats du groupe sur les huit interventions 
Voici à présent quelques résultats non individuels, constatés tout au long de ce travail de 
recherche.  
Lors de la première séance, plus précisément durant le moment de lecture de syllabes, j’ai fait 
le choix de demander aux élèves les définitions de certains mots. Cela a permis de constater le 
vocabulaire des élèves, mais a aussi été utile pour celles et ceux dont le vocabulaire était 
moins riche, comme on peut le voir dans l’échange ci-dessous : 
Frida : « po-ti-ron », « potiron » 
Enseignante : « potiron », quelqu’un sait ce que c’est un potiron ? Frida ? 
F : C’est un rond mais petit. 
E : Non, c’est pas ça. Là c’est « potiron ». 
Deby : C’est un petit rond.  
E : Non c’est pas ça. Tu sais Louis toi ? 
Louis : (inaudible) 
E : Ca se mange. 
D : Un petit rond ? 
E : Un potiron (insiste sur le [ɔ]), po, potiron. C’est comme une citrouille. 
D : Heeeein. 
E : C’est orange, vous voyez ? 
L : J’ai (inaudible) mais j’me rappelle plus. 
F : Attends c’était... 
E : C’est ça, c’est comme une citrouille. OK ? 
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D : (inaudible) 
F : Ouais, c’est bon. 
 
Plusieurs échanges de même nature ont eu lieu lors de cette première intervention, et ont 
permis aux élèves d’enrichir leur vocabulaire. J’ai pu constater que Louis avait une certaine 
aisance à décrire les mots, car il a répondu spontanément à plusieurs reprises lorsque je 
demandais une définition. Deby a montré de la difficulté à effectuer cela, tandis que Frida et 
Rico n’ont pas réellement eu l’occasion de montrer leurs capacités. 
Lors de la troisième intervention, qui a permis de travailler la place du phonème dans le mot, 
j’ai profité de l’occasion afin de constater la connaissance des élèves quant à la 
correspondance graphème-phonème, comme on peut le remarquer dans l’échange suivant : 
Enseignante : Là, dans ces images, on va chercher le son [ʁ]. C’est quelle lettre qui représente le son [ʁ] ? 
Deby : Rien ? 
E : Non, la lettre, quelle lettre on écrit qui fait [ʁ] ? 
D : « r » ? (nom de la lettre) 
E : La lettre « r », OK.  
 
Ainsi, Deby a effectué la relation entre le phonème [ʁ] et la lettre « r » ainsi qu’entre le 
phonème [l] et la lettre « l ». Louis a fait correspondre le son [d] à la lettre « d » ainsi que le 
son [f] à la lettre « f ». Rico et Frida n’ont pas eu l’occasion de montrer s’ils connaissaient ces 
correspondances entre graphème et phonème. 
Lors des deux dernières interventions, on peut constater que certaines représentations sont très 
ancrées chez les élèves. En effet, lorsqu’il s’agit d’associer des prénoms à des noms 
d’animaux dans « quatre animaux bien différents », ou quand il faut définir ce que mange 
habituellement le chat dans « le chat roux et la souris grise » en se référant au texte, on 
remarque que les élèves ont tendance à se référer à leurs conceptions plutôt qu’à l’histoire. 
C’est notamment le cas de Frida, Rico et Deby, qui répondent « des souris » à la question 
« que mange habituellement le chat ? » lors de la septième intervention. C’est encore le cas de 
Frida, qui répond « une petite fille » à la question « qui est Linette ? », ainsi que celui de 
Deby, qui répond « un petit garçon » à la question « qui est Leo ? » On peut voir que 
l’échange suivant permet à Deby de comprendre qu’il est essentiel de se référer au texte afin 
de pouvoir répondre aux questions : 
Enseignante : qui est Leo ? 
Deby : c’est un petit garçon 
Louis : le lion, c’est le lion ! 
Rico : le lion. 
E : OK. Pourquoi tu penses un petit garçon Deby ? 
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D : heu... 
L : ça fait penser à un garçon quand même. 
E : ouais c’est un prénom un peu de garçon. Mais c’est écrit une fois dans l’histoire que c’est un garçon ? 
D : non. 
E : est-ce que c’est écrit que Leo c’est un lion ? 
Frida : non. 
E : c’est pas écrit ? 
L : c’est écrit le lion Leo. 
E : Leo le lion, c’est juste, c’est écrit dans l’histoire. 
 
Tout au long des huit interventions, les différentes relances, le guidage, ainsi que les questions 
métacognitives ont permis aux élèves d’avancer et de se sentir en confiance dans cet 
apprentissage. Un exemple de relance formulée dans la deuxième intervention, qui a pour but 
de pousser l’élève à aller plus loin : « c’est bien ce que t’as fait, continue ». Ce type d’intervention 
permet à l’élève d’avancer en confiance, tout comme les différents encouragements « très 
bien », « bravo », « super », souvent prononcés lors des interactions entre enseignante et élève.  
Finalement, la dernière intervention menée avec les quatre élèves présente plusieurs éléments 
permettant de comprendre ce qui a pu les aider et les motiver. C’est principalement la dernière 
partie de l’intervention qui est intéressante. En effet, c’est là qu’une discussion autour des 
stratégies de compréhension des élèves s’est ouverte. Grâce à cela, les élèves ont désormais 
différentes clés en main pour aborder un texte et en comprendre le sens. Lors de cette 
discussion, les élèves ont partagé leur manière de faire, comme on peut le voir dans l’échange 
ci-dessous : 
Enseignante : comment vous faites vous pour comprendre un texte ? Deby ? 
Deby : on lit 
E : tu lis, et qu’est-ce que tu fais quand tu lis ? 
D : après on dit les réponses 
E : oui mais alors si je te pose pas de questions, quand tu lis juste toi un texte, comment tu fais pour 
comprendre ce que tu lis ? pour savoir de quoi ça parle, qu’est-ce qui est dit, qui sont les personnages, comment 
tu fais ? est-ce que par exemple tu fais des images dans ta tête ? 
D : je fais des images dans ma tête 
E : toi Frida tu fais comment ? 
Frida : moi je relis plusieurs fois après j’arrive à comprendre 
E : très bien, tu relis plusieurs fois. Des fois quand on lit on se trompe de ligne ou bien on comprend plus très 
bien alors c’est bien des fois de s’arrêter, et pis on peut relire, comme tu fais Frida. Toi Rico ? 
Rico : heu ben je sais pas 
E : comment tu fais pour comprendre en fait ? est-ce que tu comprends ce que tu lis ? 
R : mh des fois 
E : pas tout le temps ? mais quand tu comprends comment tu fais ? 
R : heu j’essaie de comprendre qu’est-ce que ça parle 
E : de quoi ça parle, ouais  
R : pis après j’essaie de comprendre les personnages 
E : donc dans ta tête t’essaies de faire un peu des liens ? de faire que ça aille ensemble, comme ça ? OK, Deby ? 
D : ben moi quand je me trompe je relis 
E : tu relis la phrase, OK. Et toi Louis ? Quand t’es à ta place, que tu lis, qu’est-ce que tu fais pour 
comprendre le texte ? 
Louis : aussi des images 
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E : des images dans ta tête ? 
L : hmhm (acquiescement) 
E : quelqu’un a encore quelque chose à dire pour comment il fait ? parce que c’est vrai que c’est bien de se dire 
comment chacun de nous fait parce que ça peut aider les autres qui ont de la peine ou de la difficulté à lire, si on 
fait les techniques des autres ça peut nous aider. Par exemple pour la prochaine fois y en a qui se diront « ah 
ben tiens je vais me faire une image de ça » et ça va les aider pour comprendre un texte.   
 
Dans cet échange, on peut voir que le questionnement proposé pousse les élèves à chercher et 
à exprimer leur manière de procéder. Les différentes relances et reformulations permettent 
aux élèves de s’approprier de nouvelles stratégies, comme l’expliquent Bodrova et Leong 
(2012, p.129) : « grâce aux questions qu’il pose, l’enseignant modèle une séquence logique 
favorisant l’apprentissage ou les stratégies que les enfants peuvent utiliser pour trouver une 
solution la prochaine fois. En d’autres mots, l’enseignant construit un modèle, un cadre de 
travail pour des apprentissages, qui pourra être utilisé dans différentes situations ». En effet, 
on peut constater que les reformulations des propos des élèves, dans lesquelles sont ajoutés 
des éléments liés aux stratégies, permettront à ceux-ci de s’approprier la démarche. 
5.3 Résultats du post-test 
Le post-test a été exécuté par les élèves suite à la passation du pré-test ainsi qu’aux huit 
interventions. L’épreuve de « lecture de consignes » contient un point de moins que l’item 
initial, suite à la modification du pré-test. Les résultats sont communiqués sous forme de 
points dans le tableau 4 ci-dessous, qui permettra par la suite de constater l’évolution des 
élèves, par comparaison avec le pré-test : 
Tableau 4 – Résultats du post-test 
 Louis Deby Frida Rico 
Questions sur un texte 8/10 7/10 10/10 10/10 
Test de closure 8/8 8/8 6/8 2/8 
Lecture de consignes 2/6 6/6 3/6 4/6 
Reconstruction de phrases 5/5 5/5 2/5 4/5 
Segmentation en mots 0/6 6/6 5/6 5/6 
Accords masculin/féminin et 
singulier/pluriel 
3/3 2/3 2/3 3/3 
Relations phonèmes-graphèmes 7,5/11 9/11 9/11 9/11 
Total 33,5/49 43/49 37/49 37/49 
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Les résultats du post-test montrent une nette progression pour l’ensemble des élèves dans 
l’item « questions sur un texte », dans lequel tous on obtenu au moins sept points sur dix. On 
constate également une amélioration dans l’item « relations phonèmes-graphèmes », où 
chacun a obtenu au moins sept points sur onze. L’item « accords masculin/féminin et 
singulier/pluriel » montre également un certain progrès. 
L’item « test de closure » semble avoir posé problème uniquement pour un élève, tout comme 
les items « reconstruction de phrases » et « segmentation en mots ». 
Finalement, au regard du total des points, on constate que l’ensemble des résultats permet de 
remarquer une progression chez les quatre élèves. 
5.4 Comparaison des résultats entre le pré-test et le post-test 
En comparant les deux tableaux de résultats du pré-test et du post-test, on peut rapidement 
remarquer une progression dans le total des points chez les quatre élèves. En ce qui concerne 
les résultats individuels de chacun d’entre eux, il y a plusieurs éléments à constater. 
Tableau 5 – Résultats de Louis 
RESULTATS DE LOUIS Pré-test Post-test 
Questions sur un texte 2/10 8/10 
Test de closure 6/8 8/8 
Lecture de consignes 6/7 2/6 
Reconstruction de phrases 0/5 5/5 
Segmentation en mots 0/6 0/6 
Accords masculin/féminin et singulier/pluriel 1/3 3/3 
Relations phonèmes-graphèmes 6/11 7,5/11 
Total 21/50 33,5/49 
Marge de progression +26% 
 
Les résultats de Louis (tableau 5), qui est l’élève présentant la marge de progression la plus 
petite (+26%), montrent une amélioration dans les items « questions sur un texte », « test de 
closure », « reconstruction de phrases », « accords féminin/masculin et singulier/pluriel » 
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ainsi que « relations phonèmes-graphèmes ». Cependant, on constate une régression dans 
l’item « lecture de consignes », qui se justifie par le fait que Louis n’a pas respecté la 
deuxième consigne écrite. En effet, il a biffé les informations fausses alors qu’il devait 
entourer ce qui était vrai. Si la consigne était telle qu’il a réalisé la tâche, il aurait obtenu deux 
points de plus, car il a biffé deux des trois informations qui étaient effectivement fausses. Il 
n’obtient aucun point dans l’item « segmentation en mots », autant lors du pré-test que lors du 
post-test. On peut imaginer que le nombre de points dans cet item n’a pas évolué car si l’on se 
réfère aux résultats des interventions, on constate que Louis a éprouvé une certaine difficulté 
à réaliser cette tâche, aussi bien à l’oral qu’à l’écrit.  
Tableau 6 – Résultats de Deby 
RESULTATS DE DEBY Pré-test Post-test 
Questions sur un texte 7/10 7/10 
Test de closure 0/8 8/8 
Lecture de consignes 5/7 6/6 
Reconstruction de phrases 0/5 5/5 
Segmentation en mots 0/6 6/6 
Accords masculin/féminin et singulier/pluriel 1/3 2/3 
Relations phonèmes-graphèmes 2,5/11 9/11 
Total 15,5/50 43/49 
Marge de progression +57% 
 
Les résultats de Deby (tableau 6) montrent que la marge de progression est la plus élevée 
(+57%) parmi celles des quatre élèves. Elle améliore ses résultats dans tous les items, sauf 
l’item « questions sur un texte », pour lequel elle obtient le même nombre de points au post-
test qu’au pré-test. Cela peut se justifier par le fait que Deby ne se réfère pas toujours au texte, 
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Tableau 7 – Résultats de Frida 
RESULTATS DE FRIDA Pré-test Post-test 
Questions sur un texte 2/10 10/10 
Test de closure 2/8 6/8 
Lecture de consignes 3/7 3/6 
Reconstruction de phrases 1/5 2/5 
Segmentation en mots 0/6 5/6 
Accords masculin/féminin et singulier/pluriel 3/3 2/3 
Relations phonèmes-graphèmes 10/11 9/11 
Total 21/50 37/49 
Marge de progression +34% 
 
Les résultats de Frida (tableau 7) présentent une marge globale de progression de +34%. Elle 
a augmenté ses points dans la plupart des items du test. Cependant, elle a régressé dans les 
items « accords féminin/masculin et singulier/pluriel » et « relations phonèmes-graphèmes ». 
Sa régression dans l’item « accords féminin/masculin » s’explique par un manque d’attention, 
tandis que sa régression dans l’item « relations phonèmes-graphèmes » dépend des images 
dont il fallait écrire le nom. 
Tableau 8 – Résultats de Rico 
RESULTATS DE RICO Pré-test Post-test 
Questions sur un texte 4/10 10/10 
Test de closure 2/8 2/8 
Lecture de consignes 4/7 4/6 
Reconstruction de phrases 2/5 4/5 
Segmentation en mots 0/6 5/6 
Accords masculin/féminin et singulier/pluriel 0/3 3/3 
Relations phonèmes-graphèmes 7/11 9/11 
Total 19/50 37/49 
Marge de progression +38% 
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Finalement, si l’on observe les résultats de Rico (tableau 8), on constate une progression de 
+38%. Il s’est amélioré dans tous les items du test, sauf l’item « test de closure », pour lequel 
il a obtenu le même nombre de points au pré-test ainsi qu’au post-test. Rico a obtenu le même 
nombre de points que Frida lors du post-test, mais sa marge de progression est plus élevée, 
ceci dû au fait qu’il avait obtenu un moins bon résultat lors du pré-test. 
 
Ainsi, si l’on regarde le total des points obtenus par les élèves, on constate une marge de 
progression allant de +26% à +57% entre le pré-test et le post-test. Ces résultats montrent que 
les élèves ont amélioré certaines de leurs connaissances dans plusieurs composantes de la 
lecture. Cependant, deux élèves sur quatre ont régressé dans certains items.  
5.5 Bénéfices des interventions 
Suite aux différents éléments mis en place auprès des quatre élèves, nous pouvons 
effectivement constater des bénéfices, comme l’indiquait la question de recherche  « quels 
peuvent-être les bénéfices d’interventions auprès d’élèves en difficulté dans l’apprentissage 
de la lecture en 4P (HarmoS) ? » Effectivement, les bénéfices des interventions sont les 
suivants pour les quatre élèves qui ont participé à la recherche, si l’on s’appuie sur les 
résultats des élèves lors du post-test : 
§ progression dans la démarche de réponses à des questions sur un texte 
§ progression dans la démarche de reconstruction de phrases 
Chacun des quatre élèves a amélioré ses résultats dans les items cités ci-dessus. La 
progression de chacun d’entre eux dans l’item « questions sur un texte » peut s’expliquer par 
le guidage des deux dernières interventions, qui avaient pour but d’entraîner la lecture à voix 
haute, les questions sur un texte, ainsi que les stratégies de compréhension. La progression 
des élèves dans l’item « reconstruction de phrase » peut se justifier par la prise en compte de 
toutes les informations contenues dans la tâche (majuscule, point, sens de la phrase). On peut 
également constater une évolution globale pour les quatre élèves, qui ont tous amélioré leur 
score total. La tâche de segmentation de la phrase en mots est celle présentant la progression 
la plus nette pour Deby, Frida et Rico. Les deux interventions ont apparemment permis à ces 
élèves de comprendre le but réel de la tâche, et ainsi d’intégrer le concept de « mot » et celui 
de « phrase ». Finalement, les résultats élevés des élèves en « relations phonèmes-
graphèmes » peuvent s’expliquer par l’entraînement de la conscience phonologique proposé 
dans les premières interventions, lors de la réalisation de tâches autour de la syllabe et du 
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phonème. Ainsi, chacune des séances a permis aux élèves d’intégrer certains concepts et de 
les mettre en œuvre, ce qui signifie que ces interventions ont effectivement été bénéfiques 
pour les élèves. 
6. Discussion  
Cette partie a pour but d’exposer différentes hypothèses liées aux résultats de la recherche 
présentés dans le point précédent. Tout d’abord, il est essentiel de parler des éléments ayant 
permis aux élèves de progresser. Afin de réaliser cela, je me base sur plusieurs moments liés 
aux interventions. De manière générale, les éléments ayant permis aux élèves de progresser 
tout au long des interventions sont les différentes relances, les validations explicites ainsi que 
les questions métacognitives. Ces manières d’interagir avec les élèves leur permettent de 
s’approprier les diverses composantes de l’apprentissage. Comme l’expliquent Bodrova et 
Leong (2012, p.24), « le langage facilite les expériences partagées nécessaires à l’élaboration 
des processus mentaux ». Ainsi, les interactions entre enseignant-e et élèves sont essentielles 
afin que ces derniers puissent développer leurs apprentissages. Grâce aux différentes 
interventions et au guidage proposé aux élèves, ceux-ci peuvent avancer et être en confiance 
dans ce qu’ils apprennent, comme le développent Bodrova et Leong (2012, p.259) : 
« l’enseignante agit comme guide en posant des questions, en orientant les enfants vers la 
bonne réponse, tout en prenant soin de na pas donner cette réponse ». 
Finalement, on peut interpréter la progression des quatre élèves de la manière suivante : les 
différentes interventions leur ont permis d’entraîner la lecture à plusieurs niveaux, et ainsi de 
mieux se l’approprier. Grâce aux tâches progressives, les élèves ont eu l’occasion d’entraîner 
leur conscience phonologique, d’intégrer le concept de mot ainsi que celui de phrase, 
d’entraîner la lecture à haute voix et à tour de rôle, mais aussi de s’exprimer sur leur manière 
de comprendre un texte, et donc d’être confrontés à d’autres stratégies. 
Ensuite, il est important d’aborder les éléments ayant posé problème dans le pré-test, les 
interventions et le post-test. Pour ce faire, il est essentiel de porter un regard critique sur les 
items du pré-test ainsi que ceux du post-test, et d’analyser les interventions. L’élément 
principal ayant posé problème dans le pré-test est, selon moi, l’item 5 « reconstruction de 
phrases ». En effet, aucun élève n’a obtenu de points pour cette tâche du pré-test. Lorsque j’ai 
donné les consignes pour cette tâche, je ne me suis pas tenue à ce qui est prescrit dans le guide 
de passation (Ouzoulias, 2004c, p.38) : « "Pour l’exercice n°5, regardez-moi..." L’enseignant 
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écrit alors au tableau en script /Le petitchatboitdulait/ et dit : "J’ai écrit « le petit chat boit du 
lait ». Que remarquez-vous ? " Un enfant est invité à séparer les mots au tableau (avec un trait 
vertical). L’enseignant lit la première phrase de l’exercice entièrement et signale que le mot 
/pour/ a déjà été séparé. Même démarche pour la phrase suivante : elle est lue entièrement et 
l’enseignant dit que le mot /et/ a déjà été séparé ». N’ayant pas mis en œuvre cette consigne 
lorsque les élèves ont réalisé cet item, cela a certainement posé problème et les a empêchés 
d’accomplir la tâche de manière correcte. 
L’élément principal ayant posé problème dans les interventions est le fait qu’elles aient été 
créées avant la correction du pré-test. En effet, il aurait été judicieux de créer les interventions 
en fonction des résultats du pré-test, plutôt que de les définir avant de connaître les éléments 
ayant posé le plus problème aux élèves.  
Finalement, un élément ayant posé problème dans le post-test se trouve dans l’item 3 « lecture 
de consignes ». En effet, la troisième consigne de cette tâche demande « dessine un triangle à 
droite du chien ». Quatre animaux sont représentés : un cheval, un chien, un chat, et un 
cochon d’Inde. Ce qui a perturbé les élèves dans cette consigne est l’instruction « à droite ». 
En effet, lors de la passation du post-test, je pouvais observer Rico bloqué sur cette question. 
Il a dessiné le triangle sur la patte gauche du chien, ce qui correspond à la droite de l’animal. 
Louis, lui, m’a demandé s’il s’agissait de la droite du chien ou de sa propre droite. Ainsi, il 
aurait été plus judicieux d’utiliser un terme neutre, n’influençant pas la réponse de l’élève.  
Pour terminer, j’aborderai encore dans cette partie de discussion les variables ayant 
influencé la recherche. Effectivement, je fais l’hypothèse que le fait que l’on constate une 
progression chez les quatre élèves ne provient pas uniquement des interventions menées avec 
eux. Beaucoup d’autres éléments peuvent avoir influencé les résultats des élèves, qui 
démontrent une nette amélioration chez chacun d’entre eux. Les apprentissages vécus en 
classe, les moments d’enseignement donnés par ma praticienne formatrice sont des éléments 
susceptibles d’avoir fait progresser les élèves. L’axe du temps joue un rôle essentiel ici, car 
durant ce mois d’interventions, les élèves ont également pu vivre et apprendre bien d’autres 
choses lors du temps en classe. Concernant les variables ayant pu influencer les résultats des 
élèves, je me pencherai plus particulièrement sur le cas de Deby. En effet, elle est celle 
présentant la plus grande progression parmi les quatre élèves. Ses résultats très contrastés 
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proviennent probablement du fait que ses parents la poussaient beaucoup, et qu’elle était 
suivie par une logopédiste. 
Un autre élève dont les résultats ont pu être influencés par une variable est Louis. En effet, cet 
élève, suivi par une psychomotricienne, présente des difficultés plus prononcées que les autres 
au niveau de la lecture/écriture. Son rapport à l’écrit semble réellement difficile, car en effet, 
il prend énormément de temps à copier ses devoirs en classe ainsi qu’à les réaliser à la maison 
selon les parents. On peut également constater dans l’analyse des résultats que Louis a 
souvent tendance à inverser et à confondre les lettres. Ainsi, la marge de progression des 
résultats de Louis étant la moins élevée, cela peut s’expliquer par son rapport à l’écrit qui 
semble être plus compliqué que celui des autres élèves. 
7. Conclusion 
La lecture est un concept complexe, et c’est un apprentissage fondamental et essentiel que les 
élèves découvrent durant les premières années de leur scolarité. Afin que les élèves se 
l’approprient, il est nécessaire d’y consacrer du temps, de l’investissement, et de l’énergie. Le 
but final de l’acte de lire, qui est la compréhension, « se traduit par la formation d’un réseau 
représentationnel qui comporte des informations issues des différentes parties d’une histoire, 
les connaissances antérieures pertinentes à leur compréhension, et les relations établies entre 
ces différentes sources d’informations » (Blanc, 2009, p.9). Pour que les élèves comprennent 
ce qu’ils lisent, il est important de mettre en évidence ce « réseau représentationnel », et de les 
confronter à leurs propres stratégies. À travers cette recherche, différentes tâches de lecture 
ont été proposées à quatre élèves en difficulté, dont la mise en évidence des stratégies de 
compréhension. Grâce à ces moments, ils ont pu se distancer de leurs difficultés, surmonter 
certains obstacles, et améliorer leur capacité à lire. Cette recherche a ainsi permis de mettre en 
évidence l’importance des bases dans l’apprentissage de la lecture. En effet, il est essentiel 
que les élèves aient toutes les clés en main afin de pouvoir lire de manière fluide et afin qu’ils 
comprennent ce qu’ils lisent.  
Rappelons que la recherche menée est en partie une étude de cas, ce qui signifie qu’elle « peut 
difficilement être reproduite par un autre chercheur [...]. En effet, il y a peu de chances 
d’avoir suffisamment d’études d’autres cas exactement comparables pour rendre les 
conclusions applicables à toute une population » (Gagnon, 2012, p.3). Effectivement, l’une 
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des particularités de ce type d’étude est de produire des résultats difficilement généralisables. 
Ainsi, les résultats obtenus sont propres aux élèves qui ont participé à la recherche. En 
mettant en place ces mêmes interventions avec d’autres élèves, les résultats peuvent varier. 
De manière générale, on peut constater que les différentes interventions ont permis aux élèves 
de s’approprier certains concepts et de dépasser leurs difficultés. Chaque élève ayant participé 
à la recherche a amélioré son résultat total lors du post-test, et a donc ainsi globalement 
progressé. Les bénéfices des huit interventions menées auprès des quatre élèves en difficulté 
sont multiples. Premièrement, le travail en petit groupe a permis d’instaurer une certaine 
confiance, qui se traduit dans les résultats des élèves. Ensuite, l’entraînement de la conscience 
phonologique a permis aux élèves d’être plus à l’aise dans les tâches de correspondance 
phonèmes-graphèmes et les tâches de lecture. Les moments de discussion autour des 
stratégies de compréhension ainsi que le fait de poser des questions sur un texte ont permis 
aux quatre élèves de s’améliorer dans la compréhension en lecture. Ils peuvent ainsi dégager 
le sens d’un texte avec pleine conscience. 
N’oublions pas de préciser que des variables externes aux interventions ont également 
participé à l’évolution des quatre élèves. En effet, les différentes tâches liées à la lecture 
réalisées au sein de la classe, les devoirs, le soutien des parents, ou encore le soutien 
logopédique pour certains élèves. Tous ces éléments sont non négligeables, et ont aussi 
permis aux élèves d’aller plus loin dans leur apprentissage de la lecture. 
Afin d’améliorer cette recherche, il serait judicieux de créer des interventions « sur mesure » 
pour les élèves en difficulté avec lesquels on a pour but de travailler. En effet, j’ai créé les 
huit interventions de la recherche avant même d’avoir pu récolter les résultats des élèves lors 
du pré-test. Il serait donc plus approprié d’en faire le choix après avoir analysé les résultats 
des élèves et après avoir constaté où se situaient leurs difficultés. Afin d’aller plus loin, je me 
pose également la question du guidage métacognitif. En effet, même si j’ai pu en faire usage à 
plusieurs reprises tout au long des interventions, il serait réellement intéressant et enrichissant 
pour les élèves d’en faire une pratique répétée. Cela permettrait aux élèves de s’approprier 
entièrement le concept et d’en comprendre véritablement le sens.  
Finalement, comme le cite Delory (2003, p.17), « réaliser une recherche constitue un moment 
privilégié, particulièrement riche et fructueux, sorte d’aboutissement de nombreux acquis 
théoriques et pratiques, durant lequel le chercheur ou le praticien-chercheur va se mettre à 
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distance de la réalité pour y porter un regard d’observation critique et tenter de l’analyser ». À 
titre personnel, ce travail de recherche ainsi que sa rédaction m’ont fait prendre conscience de 
l’importance de l’apprentissage de la lecture durant les premières années de la scolarité. J’ai 
pu approfondir ma connaissance de ce concept complexe qu’est celui de la lecture, et j’ai ainsi 
pu créer des bases fortes afin de pouvoir l’enseigner avec une pleine conscience. Cela m’a 
permis de réaliser à quel point cet apprentissage si important peut être intégré et acquis chez 
certains élèves, et que cela peut prendre plus de temps chez d’autres. Tout le processus de 
recherche m’a permis de mettre en œuvre différents éléments que j’ai pu apprendre durant 
mes trois années de formation, et m’a également permis de vivre une expérience unique et 
particulière. La détermination de la problématique, le choix du pré-test, sa mise en place, le 
choix des élèves avec qui travailler, la création des huit interventions, la mise en place de ces 
dernières, la création et la passation du post-test, tant de moments différents qui m’ont apporté 
beaucoup et m’ont permis d’approfondir mes connaissances. Les moments passés à travailler 
avec ces quatre élèves a été réellement enrichissant et m’a véritablement fait prendre 
conscience de la complexité de l’apprentissage de la lecture et des difficultés que les élèves 
peuvent éprouver face à ce dernier. Dans ma pratique future, je porterai un regard particulier 
sur la lecture et ferai de mon mieux pour apporter aux élèves les clés nécessaires à la 
découverte de cet apprentissage qui demande un investissement spécifique ainsi qu’une 
attention permanente.  
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Annexe 2 – Deuxième intervention 
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Annexe 3 – Quatrième intervention 	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Annexe 5 – Septième intervention 	  Le	  chat	  roux	  et	  la	  souris	  grise	  	  Le	  chat	  roux	  et	  la	  souris	  grise	  partaient	  parfois	  se	  promener	  dans	  la	  rue.	  Un	  jour,	  le	  	  chat	  roux	  dit	  à	  la	  souris	  :	  	  -­‐	  «	  Tu	  ne	  te	  rends	  pas	  compte	  !	  J’ai	  enfin	  pu	  obtenir	  un	  bol	  rempli	  de	  croquettes	  !	  Moi	  qui	  	  	  n’ai	  habituellement	  droit	  qu’à	  en	  manger	  deux	  ou	  trois.	  »	  	  -­‐	  «	  Oh	  !	  Je	  suis	  vraiment	  contente	  pour	  toi	  »,	  répondit	  la	  souris	  grise.	  «	  Tu	  as	  de	  la	  chance,	  	  moi,	  je	  n’ai	  droit	  qu’à	  quelques	  miettes	  de	  pain.	  Je	  rêverais	  de	  recevoir	  un	  morceau	  de	  	  fromage	  !	  »	  	  -­‐	  «	  	  Mais,	  c’est	  ton	  anniversaire	  demain,	  non	  ?!	  »,	  poursuivit	  le	  chat.	  «	  J’ai	  une	  idée	  !	  Pour	  	  	  tes	  huit	  ans,	  je	  vais	  t’offrir	  du	  fromage	  !	  Je	  te	  le	  promets	  !	  »	  	  Le	  lendemain,	  comme	  promis,	  le	  chat	  roux	  offrit	  à	  la	  souris	  grise	  un	  magnifique	  morceau	  	  de	  fromage,	  sur	  lequel	  il	  avait	  mis	  le	  bon	  nombre	  de	  bougies.	  Il	  avait	  même	  invité	  toute	  	  la	  famille	  de	  la	  souris	  !	  	  	  -­‐	  «	  Merci,	  oh	  merci	  !	  »,	  cria	  la	  petite	  souris.	  «	  Tu	  es	  si	  gentil	  chat	  roux	  !	  »	  	  Le	  chat	  roux	  et	  la	  famille	  de	  la	  souris	  grise	  se	  mirent	  à	  chanter	  «	  joyeux	  anniversaire	  »	  	  et	  la	  souris	  souffla	  ses	  bougies	  de	  toutes	  ses	  forces.	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Annexe 6 – Huitième intervention 
  
Les animaux de la ville 
Par un beau jour d’été, Leo le lion se promenait auprès de la rivière. Il croisa sa 
meilleure amie, Linette la girafe. Ils adoraient passer du temps ensemble et rire de 
tout. Ce jour-là, ils partirent se balader en ville. « J’adore faire du shopping avec 
toi ! », s’exclama Linette. Leo lui répondit : « Moi aussi, surtout lorsque c’est le premier 
jour de la semaine, il y a beaucoup moins de monde ! ». Soudain, les deux animaux 
croisèrent Loupi le loup accompagné de Lola la panthère. Leo et Linette 
n’appréciaient pas du tout le loup, qui était toujours de mauvaise humeur. 
Concernant Lola, il ne valait mieux pas en parler. Elle ne souriait et ne rigolait jamais. 
La girafe et le lion passèrent à côté des deux autres animaux. Avec grande surprise, 
Loupi et Lola firent chacun un grand sourire à Leo et Linette, et leur demandèrent 
même comment ils allaient ! 
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Résumé 
 
Ce mémoire professionnel présente un travail de recherche mené sous forme d’étude de cas et 
de recherche-action. Un groupe de quatre élèves en difficulté de 4ème année (HarmoS) ont été 
sélectionnés après avoir passé un pré-test démontrant leurs capacités en lecture. Ils ont ensuite 
vécu huit interventions pédagogiques durant un mois, à raison de deux fois par semaine. Ces 
huit séances, permettant de travailler plusieurs notions de la lecture telles que la syllabe, le 
phonème, la segmentation de la phrase en mots ainsi que la compréhension en lecture, avaient 
pour but d’aider ces élèves à dépasser leurs difficultés et de vivre une approche de la lecture 
en petit groupe. Suite à ces huit interventions, un post-test a été mis en place afin de constater 
les progressions, stagnations et régressions de ces quatre élèves. Ce travail de recherche 
contient donc des éléments permettant de constater ce qui a permis à ces derniers de 
s’approprier ou non certains concepts propres à la lecture, grâce aux analyses de transcriptions 
d’enregistrements audio, réalisés lors des huit interventions, ainsi qu’aux analyses des fiches 
réalisées par les élèves tout au long des huit séances. La comparaison des résultats des quatre 
élèves entre le pré-test et le post-test permet de remarquer une progression globale pour 
chacun d’entre eux et permet donc de mettre en avant plusieurs bénéfices liés aux 
interventions menées auprès des quatre élèves de cette classe. 
 
Mots-clés 
Lecture – apprentissage – difficultés – interventions pédagogiques – groupe d’élèves – cycle 1  
